Z posluchárny za katedru: Mocenské vztahy ve výuce studentů učitelství by Vlčková Kateřina et al.
Z POSLUCHÁRNY ZA KATEDRU











KATALOGIZACE V KNIZE - NÁRODNÍ KNIHOVNA ČR
Vlčková, Kateřina
   Z posluchárny za katedru : mocenské vztahy ve výuce studentů učitelství / 
Kateřina Vlčková, Kateřina Lojdová, Josef Lukas, Jan Mareš, Zuzana Šalamou-
nová, Tomáš Kohoutek, Jarmila Bradová, Stanislav Ježek. -- 1. vydání. -- Brno : 
Masarykova univerzita, 2015. -- 238 stran
ISBN 978-80-210-8096-6







- moc -- pedagogické aspekty
- autorita -- pedagogické aspekty
- kvalitativní výzkum -- Česko
- kolektivní monografie
371 - Školství (organizace) [22]
Autoři kapitol:
Kateřina Vlčková (kap. 2.6.2, 3, 4.1, 4.4, přílohy, resumé, summary)
Kateřina Lojdová (kap. 2, 4.1, 4.2, 4.3, 5, úvod, závěr, resumé, rejstřík)
Josef Lukas (kap. 1, 4.3, 5)
Jan Mareš (kap. 1, 4.6)
Zuzana Šalamounová (kap. 2, 3, 4.5)
Tomáš Kohoutek (kap. 2.6.5, 4.6, 5)
Jarmila Bradová (kap. 2)
Stanislav Ježek (kap. 4.1)
Recenzenti 
prof. PhDr. Jiří Mareš, CSc., Ústav sociálního lékařství Lékařské fakulty  
Univerzity Karlovy v Hradci Králové
doc. Mgr. Klára Šeďová, Ph.D., Ústav pedagogických věd Filozofické fakulty 
Masarykovy univerzity
© 2015 Masarykova univerzita
© 2015 Kateřina Vlčková, Kateřina Lojdová, Josef Lukas, Jan Mareš, 
Zuzana Šalamounová, Tomáš Kohoutek, Jarmila Bradová, Stanislav Ježek
ISBN 978-80-210-8096-6
ISBN 978-80-210-8097-3 (online : pdf)
Publikace vznikla v rámci projektu Grantové agentury České republiky 
GA13-24456S s názvem Moc ve školních třídách studentů učitelství řešeného 
na Katedře pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Autoři děku-
jí za poskytnutou podporu, díky níž se mohli tomuto tématu delší dobu věnovat. 
Poděkování patří také recenzentům, prof. Jiřímu Marešovi a doc. Kláře Šeďové, 
kteří svými kritickými a velmi podnětnými posudky přispěli k finální podobě 
této knihy. Velké poděkování náleží samotným studentům učitelství: Alici, Karle, 
Lence, Mileně, Petře, Radkovi, Věře a Zdeně, kteří byli natolik stateční, že nás 




Úvod . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .8
1 Cesta od studenta učitelství k začínajícímu učiteli  . . . . . . . . . . . . . . . . . . .11
1.1 Vynořující se dospělost – pohled na vývojovou fázi  
studentů učitelství . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .11
1.2 Raný profesní vývoj učitele . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .14
1.2.1 Možné pohledy na vývoj studentů učitelství  . . . . . . . . . . . . . . . . . .16
1.2.2 Vývoj identity: tenze a dilemata v přechodech z role studenta 
  do role učitele . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .20
2 Fenomén moci a jeho souvislost se školním prostředím  . . . . . . . . . . . . . .22
2.1 Moc v sociálních vědách . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .22
2.2 Moc ve školní třídě  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .24
2.2.1 Vstup do třídy a pojetí moci u začínajících učitelů . . . . . . . . . . . . .26
2.3 Moc za hranicemi školní třídy . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .28
2.4 Koncept moci v českém pedagogickém prostředí . . . . . . . . . . . . . . . . . . .30
2.5 Je moc převlečená autorita?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .31
2.5.1 Cirkularita moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .33
2.5.2 Situačnost moci  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .33
2.5.3 Reciprocita moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .34
2.5.4 Moc jako téma výzkumu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .35
2.6 Moc jako vícedimenzionální fenomén  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .36
2.6.1 Legitimní báze moci  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .37
2.6.2 Donucovací báze moci. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .39
2.6.3 Odměňovací báze moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .41
2.6.4 Expertní báze moci  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .42
2.6.5 Referenční báze moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .44
2.6.6 Vývoj konceptu bází moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .45
3 Metodologie zkoumání moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .48
3.1 Cíl výzkumu a výzkumné otázky . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .48
3.2 Smíšený design výzkumu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .48
3.3 Výzkumný vzorek  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .49
6
OBSAH
3.4 Metody sběru dat . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .51
3.4.1 Pozorování . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .51
3.4.2 Polostrukturovaný rozhovor . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .53
3.4.3 Reflektivní deník  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .54
3.4.4 Dotazník „Báze moci: verze pro studenty učitelství“  . . . . . . . . . . .54
3.4.5 Fáze sběru dat . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .57
3.5 Analýza dat . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .57
4. Výsledky výzkumu: identifikované projevy bází moci 
 u studentů učitelství . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .59
4.1 Báze moci studentů učitelství na praxi aneb Jak to vidí žáci . . . . . . . . . .60
4.2 Legitimní báze moci aneb Vypůjčená moc studenta učitelství . . . . . . . .66
4.2.1 Propůjčení legitimní moci studentovi učitelství  . . . . . . . . . . . . . . .69
4.2.2 Legitimní moc v interakci studenta učitelství  
a cvičného učitele . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .76
4.2.3 Shrnutí: Neviditelná legitimní moc, bez které to však nejde . . . . .80
4.3 Donucovací báze moci aneb Dobrý učitel má vše pevně v rukou. . . . . .82
4.3.1 Donucovací moc ve školním kontextu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .82
4.3.2 Projevy donucovací moci a jejich typologie . . . . . . . . . . . . . . . . . . .84
4.3.3 Donucovací moc v IRF komunikační struktuře. . . . . . . . . . . . . . . .85
4.3.4 Miniscénáře donucovací moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .92
4.3.5 Shrnutí: Význam donucovací moci ve třídách začínajících 
učitelů  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .103
4.4 Odměňovací báze moci aneb Dobrý učitel žáky odměňuje . . . . . . . . . .105
4.4.1 Podoby odměňovací moci studenta učitelství na praxi  . . . . . . . .108
4.4.2 Odměňovací moc studenta učitelství z pohledu  
vyučovaných žáků . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .132
4.4.3 Shrnutí: Žák je odměňován, když hraje svoji roli žáka správně . .135
4.5 Expertní báze moci aneb Dobrý učitel jako mistr svého řemesla . . . . .138
4.5.1 Přiznané expertství v modu kooperace . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .138
4.5.2 Tušené expertství v modu kompromisu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .144
4.5.3 Zpochybněné expertství v modu kompetice  . . . . . . . . . . . . . . . . .147
4.5.4 Shrnutí: Experti? Zatím ještě ne . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .155
7
OBSAH
4.6 Referenční báze moci aneb Dobrý učitel jako dobrý člověk . . . . . . . . .157
4.6.1 Podoby referenční moci  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .157
4.6.2 Operacionalizace a výsledky kvantitativní povahy . . . . . . . . . . . .160
4.6.3 Souvislosti s dalšími bázemi moci . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .162
4.6.4 Kvalitativní zdroje – záznamy a výpovědi v rámci rozhovorů . . .166
4.6.5 Studující – učitel jako komunikační partner žáků . . . . . . . . . . . . .166
4.6.6 Shrnutí: Referenční moc jako intuitivní báze moci? . . . . . . . . . . .176
5. K diskusi: První zkušenosti studentů učitelství se samostatnou  
výukou . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .179
5.1 První zkušenosti studentů učitelství se samostatnou výukou  
v hledáčku kamer . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .179
5.2 První zkušenosti studentů učitelství se samostatnou výukou  
v kontextu vývojové fáze a sociální role . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .181
Závěrem aneb Rituály moci a moc rituálů . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .184
Resumé  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .187
Summary. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .188
Literatura  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .190
Přílohy . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .206
Příloha 1. Dotazník Báze moci: verze pro studenty učitelství . . . . . . . . . . .206
Příloha 2. Dotazník Báze moci: verze pro učitele  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .210
Příloha 3. Tazatelské schéma polostrukturovaného rozhovoru . . . . . . . . . .212
Příloha 4. Manuál pro transkripci videodat a audiodat  . . . . . . . . . . . . . . . .214
Příloha 5. Ukázka transkriptu videozáznamu výuky  . . . . . . . . . . . . . . . . . .217
Příloha 6. Ukázka transkriptu rozhovoru . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .222
Příloha 7. Pokyny pro studenty učitelství k reflektivnímu deníku  . . . . . . .227
Příloha 8. Ukázka z reflektivního deníku . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .229
Seznam použitých grafů a obrázků . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .231
Rejstřík  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .232
8
 ÚVOD
„Já vím, že se nedá všechno jakoby na fakultě naučit, 
že člověk to získá praxí. Jako jakoby tu didaktiku tam 
se ještě něco stihne probrat. Ale to řízení třídy, to ne, 
to je prostě, vůbec, to až život“ (Zdena).
Studentka učitelství Zdena zde hovoří o svých prvních zkušenostech z výuky 
na druhém stupni základní školy, které se odehrály v rámci její praxe. Stejně 
jako mnoho jiných studentů učitelství pojmenovala Zdena největší výzvu, kte-
rá na studenta učitelství ve chvíli, kdy se poprvé ocitá za katedrou v roli učitele, 
čeká – „uřídit třídu“. Schopnost učitele vnímat momentální naladění jednotlivých 
žáků i aktuální atmosféru školní třídy a podle toho přizpůsobovat práci ve výu-
ce a její organizaci je přitom nezbytným předpokladem k naplňování didaktic-
kých cílů, tedy k tomu, aby učitel mohl ve třídě vůbec vyučovat. Z tohoto důvodu 
jsme se v rámci našeho výzkumu rozhodli zaměřit pozornost na fenomén moci 
ve školní třídě. Moc lze charakterizovat jako potenciál ovlivňovat postoje a jed-
nání druhých osob, takže do značné míry představuje jádrovou oblast výukového 
procesu. Zároveň je fenomén moci reciproční, což znamená, že mocí učitel dis-
ponuje jen tehdy, pokud mu ji žáci skutečně připisují. Moc tedy odpovídá inte-
rakčnímu charakteru výukového procesu a skrze ni můžeme porozumět tomu, 
co se mezi učiteli a žáky ve školní třídě odehrává. V našem výzkumu jsme se tedy 
zaměřili na to, jak studenti učitelství, kteří v rámci své učitelské praxe garantova-
né pedagogickou fakultou získávají první zkušenosti z vlastní výuky na druhém 
stupni českých základních škol, a to právě s ohledem na uspořádání mocenských 
vztahů v jejich třídách.
Studenti učitelství se nacházejí ve specifickém vývojové etapě z hlediska on-
togenetického i profesního vývoje, proto knihu otevíráme rámcovým popisem 
období tzv. vynořující se dospělosti, kterou lze vymezit dvacátým až třicátým ro-
kem života člověka. Z hlediska profesního vývoje chápeme studium jako součást 
počátečního období vývoje učitele, protože problémy studenta učitelství a začína-
jícího učitele jsou do značné míry obdobné. Charakteristika začínajícího učitele 
(studenta učitelství) předjímá pojednání o pojetí moci. Moc totiž není charakte-
ristikou samou o sobě, ale vždy se váže na určité aktéry sociální reality. 
Uchopit komplexní fenomén moci jsme se pokusili skrze smíšený výzkum-
ným design. Položili jsme si základní výzkumnou otázku: Jak probíhá proces 
vyjednávání moci mezi studenty učitelství a jejich žáky ve vyučování na druhém 
stupni české základní školy v průběhu dlouhodobé pedagogické praxe? Kvalitativ-
ní část našeho výzkumu byla postavena na analýze videozáznamů výuky osmi 
9
ÚVOD
studentů učitelství v průběhu jednoho semestru, na následných polostrukturo-
vaných rozhovorech s těmito studenty a také na denících, které si tito studenti 
učitelství psali v průběhu praxe. Kvantitativní data vnáší do studie výsledky do-
tazníku Báze moci pro žáky distribuovaného v osmi třídách studentů učitelství 
z našeho výzkumného vzorku.
Studenti učitelství, kteří se zúčastnili našeho výzkumu, tedy postupně pře-
cházejí z posluchárny za katedru. Součástí tohoto přechodu jsou příběhy prvních 
zkušeností s uspořádáním i uplatňováním moci ve školní třídě. Interpretaci vý-
sledků vedeme skrze jednotlivé složky moci, které označujeme jako báze. Přesto-
že se jednotlivé báze moci v realitě překrývají, ve výsledkové lince jsou popsány 
odděleně s odkazy na vzájemné překryvy. Nejprve popisujeme moc legitimní, jež 
je ilustrována na vstupu studenta učitelství do nové role učitele. S legitimní mocí 
úzce souvisí moc donucovací, neboť donucování předpokládá legitimitu toho, 
kdo donucuje. Na donucování nahlížíme skrze jeho typické projevy ve školní 
třídě, které lze popsat pomocí relativně ustálených struktur komunikace označe-
ných jako miniscénáře. Určitým protikladem k donucování je moc odměňovací, 
jejíž projevy tvoří druhou stranu stejné mince. Ukazujeme podoby odměňovací 
moci a situace odměňování, které mohou být neočekávané i pro studenty uči-
telství. Moc postavenou na didaktických dovednostech a odborných znalostech 
odkrývá kapitola věnovaná expertní moci. Empirické kapitoly završuje kapito-
la o moci referenční, jež je postavena na vztahu studenta učitelství se žáky. Na-
vázáním vztahu se žáky, které je dlouhodobým úkolem pro budoucí učitele, 
naši analýzu příběhů moci uzavíráme. Výsledky našeho výzkumu diskutujeme 
v metodologických i teoretických souvislostech a knihu netradičně uzavíráme 
rozšiřujícím konceptem rituálů moci.
Tato monografie je určena především odborníkům připravujícím budoucí 
učitele: pedagogům, psychologům, oborovým didaktikům a všem vysokoškol-
ským učitelům podílejícím se na pregraduální přípravě učitelů. Dalšími adresá-
ty jsou cviční učitelé, kteří se připravují na vedení studentů učitelství na praxi 
v kurzech celoživotního vzdělávání nebo již studenty na praxi vedou. V nepo-
slední řadě může být publikace inspirativní pro učitele v praxi a pochopitelně 
i pro studenty učitelství. Všem zmíněným adresátům se v naší publikaci snažíme 
poukázat na dilemata, rozpory a nejistoty, se kterými se (budoucí) učitel bude 
potýkat, neboť neexistují obecně účinné metody a soubory technik ke zvlá dání 
komplexity, nejistoty a problematičnosti učitelského povolání (srov. Štech, 1994).
Přestože čtenáři nabízíme určitou obsahovou linku našeho výzkumu (který je 
vlastně příběhem objevování souvislostí zkoumaného fenoménu), chceme zdů-
raznit, že charakter knihy je modulární, a cesta čtenáře knihou proto nemusí být 
nutně lineární. Jednotlivé kapitoly je tedy možné procházet dle individuálních 
a aktuálních preferencí čtenáře. Stejně tak jako může být pro někoho přínosné 
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začít četbu vývojovým obdobím studentů učitelství, pro jiného se stane vhodným 
vstupem pojednání o fenoménu moci. Taktéž je možné se začíst do výsledků vý-
zkumu a poté se vracet k teorii. Nabízíme tedy čtenářům, aby volně přecházeli 
v knize dle svých potřeb a nebáli se přistoupit kdykoliv k monty pythonovskému 
pojetí: „a nyní z úplně jiného soudku“. 
Výzkumný tým z Katedry pedagogiky a z Katedry psychologie 
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity
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Než se budeme věnovat vymezení hlavního konceptu předkládané monografie, 
tedy moci učitele ve třídě a následnému zkoumání tohoto fenoménu v kontextu 
pregraduální přípravy učitelů, považujeme za důležité zmínit téma vývoje učitele. 
V této kapitole1 se pokusíme zasadit raný vývoj učitele, ať již studenta učitelství či 
začínajícího učitele, do širšího rámce psychologicky pojímaného vývoje identity 
jedince, protože jak někteří autoři naznačují, právě psychologický pohled na tuto 
problematiku ve většině vědeckých pojednání, věnovaných profesní identitě učite-
le, doposud nebyl příliš akcentován (srov. Friesen & Besley, 2013). Při komplexněj-
ším pohledu na profesní vývoj jedince z hlediska psychologie zjišťujeme, že je třeba 
pracovat nejen s náměty z vývojové psychologie a sociální psychologie, ale i z psy-
chologie osobnosti, protože dle některých výzkumů dochází především u mladých 
dospělých ke změnám osobnostních rysů pod vlivem pracovních zkušeností (Ro-
berts, Caspi, & Moffit, 2003).
1.1 Vynořující se dospělost – pohled na vývojovou fázi studentů 
učitelství
Tradiční pohled na studenty učitelství ve čtvrtém ročníku je typický pro profesní 
studia a předpokládá vysokou míru zaujetí a přijímání závazků v profesní oblas-
ti (srov. Macek et al., 2016). To ne zcela odpovídá dostupným datům (Koucký, 
Ryška, & Zelenka, 2014) i zkušenostem vyučujících pedagogických fakult. Studu-
jící tak vykazují nižší míru profesní identifikace i další charakteristiky historicky 
připisované spíše předcházející životní etapě – adolescenci (srov. Macek, 2003). 
Konstruktem, který umožňuje tento fenomén popsat komplexním způsobem, 
s ohledem na psychologické, demografické i sociální trendy, je koncept vynořují-
cí se dospělosti (emerging adulthood).
Vývojová etapa mezi dvacátým a třicátým rokem života je obdobím význam-
ných změn a lidé jej subjektivně vnímají jako zlomové (Arnett, 2000). Období 
dospívání je v současné době delší a je pro něj charakteristické experimentování 
s možnými směry dalšího vývoje (Arnett, 2000). Některé charakteristiky a hod-
noty, které byly tradičně vztahovány spíše k období adolescence – sebeobjevování, 
1 Naše monografie se jako celek snaží integrovat poznatky pedagogické psychologie a  pedagogiky, proto 
i tato kapitola bude vycházet ze zjištění těchto dvou vědeckých disciplín. Interdisciplinaritu ve vědeckém 
zkoumání reality (v našem případě fenoménů vývoje učitele a ustavování moci studentů učitelství) pova-
žujeme za zásadní směr, který umožňuje poskytnout komplexnější pohled na zkoumanou problematiku.
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experimentování, orientace na zábavu a další – zůstaly přitažlivé i pro lidi ve věku 
od dvaceti do třiceti let (Macek, 2005). Toto prodloužené a specifické stadium 
přechodu do dospělosti v rozvinutých zemích označil J. J. Arnett v roce 1998 jako 
vynořující se dospělost (emerging adulthood).
Vynořující se dospělost Arnett popisuje jako období mezi okamžikem, kdy 
mladí lidé obvykle opouštějí střední školu a chvílí, kdy začnou sami sebe pova-
žovat za naprosto dospělé (Arnett & Taber, 1994). Arnett tuto etapu zařadil mezi 
18. až 25. rok života jedince, přičemž konkrétní hranice se mohou měnit podle 
individuálních charakteristik jedince (Arnett, 2000, 2004). Období vynořující se 
dospělosti bývá obvykle zakončeno okolo třicátého roku věku. To už se většina 
dotazovaných považovala za plně dospělé (Arnett, 2000). Vynořující se dospělost 
je fenoménem, který můžeme pozorovat především v západních zemích a vyspě-
lých společnostech. Macek, Bejček a Vaníčková (2007) ve svém výzkumu tento 
fenomén prokázali i u mladých lidí v České republice, i když konstatují přetrvá-
vání některých kulturních rozdílů mezi Českem a zeměmi, jež do výzkumu zahr-
nul Arnett (2000).
Podle Arnetta (2004) lze vynořující se dospělost popsat pěti charakteristika-
mi – hledáním identity, nestabilitou, zaměřením se na sebe, pocitem „mezi“ (ani 
adolescent, ani dospělý) a šíří možností, ze kterých si mohou vynořující se dospě-
lí vybírat. Především pocit „mezi“ je základní psychologickou charakteristikou 
vynořující se dospělosti. Jak ukazují předchozí výzkumy, na otázku, zda se cítí 
být dospělými, odpovídá většina dotázaných, že v některých aspektech ano, ale 
v jiných nikoliv (Arnett, 2004; Macek et al., 2007).
Macek a kol. (2007) tento pocit „mezi“ charakterizují jako subjektivní vývo-
jový status (subjective developmental status). Jedná se vlastně o to, kam se na škále 
„dospívající – ani dospělý, ani dospívající – dospělý“ mladý člověk sám zařadí. 
Tento subjektivní vývojový status tak může mít v daném období pro konkrétní 
osobu tři základní podoby – adolescentní status, přechodový status (typický pro 
vynořující se dospělost) a dospělý status. Jedná se tedy o jedno z hlavních krité-
rií, i když ne o jediné, podle kterého můžeme rozpoznat, zda se konkrétní člověk 
aktuálně nachází v období vynořující se dospělosti (Arnett, 2000, 2004). Subjek-
tivní vývojový status podle výzkumných zjištění (např. Arnett, 2000, 2004; Macek 
et al., 2016) ovlivňují jednak demografické podmínky – jestli je člověk student 
nebo pracující, bydlí s rodiči, sám nebo s přáteli, míra finanční nezávislosti apod. 
Rozdíl byl objeven také mezi lidmi v manželství a svobodnými nebo lidmi, kteří 
mají děti (Macek et al., 2007). Svou roli hraje také aktuální emocionální rozpolo-
žení (Macek et al., 2016).
V souvislosti s tématem této kapitoly, tedy vývojem člověka v kontextu pro-
fese učitele (a přípravy na ni), je také třeba zmínit kariérní rozhodování, které 
samozřejmě nezačíná až v období vynořující se dospělosti. Jeho kořeny můžeme 
najít v předchozích vývojových stadiích (srov. Messersmith et al., 2008) v podobě 
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interakcí a zkušeností s příslušníky konkrétních profesí (Lent et al., 1994; Whis-
ton & Keller, 2004). V této perspektivě má učitelské povolání dozajista výsadní 
postavení. Svou výraznou roli hraje i v procesu vnímání sebe sama a vlastních 
schopností v podobě zkušeností se školou (Lent et al., 1994) a zpětnou vazbou 
od vrstevníků (Jacobs, Davis-Kean, Bleeker, Eccles, & Malanchuk, 2005). Výraz-
nou roli v procesu rozhodování hrají i rodiče. Jacobs a Eccles (2000) upozorňují 
na čtyři hlavní oblasti vlivu rodičů: vytváření socioemocionálního klimatu, před-
vádění modelových rolí, zprostředkovávání klíčových zkušeností a předávání 
vlastních názorů a očekávání.
Z výzkumného hlediska je profesní rozhodování v období vynořující se dospě-
losti velmi zajímavým obdobím, zejména s ohledem na specifický vývoj v oblasti 
světa práce (Arnett, 2004; Hamilton & Hamilton, 2006). V tomto věkovém období 
dochází k integraci výstupů socializačních procesů z předchozích období s aktuální-
mi zkušenostmi (v případě naší monografie s prací se školní třídou) s cílem zpřesnit 
kariérní volbu a sladit ji s dalšími dlouhodobými cíli. Z pohledu vzdělávacích insti-
tucí se u studentů jedná o nečekané změny v podobě přechodu na tematicky poměr-
ně vzdálené obory v rámci univerzit, přerušení studia či absolvování navazujících 
studijních programů jako způsobu odložení volby a podržení statutu studenta. Tyto 
změny obecně souvisejí se strukturálními změnami v pregraduální přípravě učitelů 
na Masarykově univerzitě po roce 2004 (srov. Mareš & Beneš, 2013). Tyto změny 
přinesly možnost oborovou profesní volbu modifikovat, z hlediska subjektivního 
profesního vývoje však mohou být problematické, jakkoli dosud v centru zájmu stojí 
spíše kritika oborová (Stuchlíková, 2013).
Kunnen a kol. (2008; srov. Macek et al., 2016) upozorňují i na fakt, že profesní 
vývoj v období vynořující se dospělosti je úzce vázán i na vývoj v dalších život-
ních doménách. Trajektorie vývoje závazků u univerzitních studentů ve vztahu 
k jejich subjektivní spokojenosti, stylu identity, strategií zvládání, vývoje osob-
nosti i vývoje jáství postihuje šest významných životních oblastí, mezi něž patří 
i profesní vývoj. Obecně lze říci, že vývoj, který lze charaktrizovat jako “nemít 
žádné závazky po delší dobu“, souvisí s větší pravděpodobností s problematický-
mi vývojovými charakteristikami, než vývoj charakterizovaný menší explorací 
možností a přijetím závazku. Menší míra explorace zvyšuje spokojenost s výsled-
nou volbou (v porovnání se stavem, kdy explorace chybí, nebo jí je více). Pro-
ces přijímání závazků je v období vynořující se dospělosti reversibilní a vývoj 
v dalších doménách (partnerské vztahy, bydlení, studium aj.) výrazně ovlivňuje 
i vlastní profesní vývoj. 
V této souvislosti je dobré připomenout, že pro vynořující se dospělost je 
charakteristické hledání vlastní identity a profesní identita je jedním z dobrých 
příkladů tohoto obecného procesu (Arnett, 2004; Hamilton & Hamilton, 2006). 
Profesní identita (viz také kap. 1.2.2) předpokládá vývoj směřující k uvědomě-
ní si sebe sama i jako pracovníka. V moderních společnostech může být proces 
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formování této identity obtížný a stresující. Úspěšné vyústění tohoto procesu při-
náší silnou, autonomní, pozitivní a flexibilní profesní identitu, která je důležitým 
předpokladem pro pracovní úspěch, sociální adaptaci i subjektivní psychickou 
pohodu. Existují empirické důkazy, že vnímání práce jako povolání je spojeno 
s příznivými vlivy na duševní zdraví, zatímco vnímání práce ve smyslu kariérní-
ho růstu může být velmi přínosné, pokud jde o vlastní pracovní úspěch a subjek-
tivní spokojenost (Skorikov & Vondracek, 2011).
Součástí hledání identity je i rozvoj vlastní (profesní) autonomie (Mareš & 
Mareš, 2014) jako důležitého předpokladu úspěšného výkonu profese. Z hlediska 
pracovních aktivit je tedy pro vynořující se dospělé atraktivní vyhledávání tako-
vých pracovních aktivit, které umožňují seberealizaci a vyjádření vlastní identi-
ty a jsou i emocionálně hodnoceny odlišně od aktivit pragmaticky výdělečných. 
Často se proto může jednat o krátkodobé aktivity mapující různé aspekty profese. 
Určitě není překvapující, že právě tento typ zkoumání vlastní identity a kariérních 
možností přináší v důsledku větší uspokojení s vlastní kariérní volbou (Blustein, 
Phillips, Jobin-Davis, Finkelberg, & Roake, 1997). Učitelská profesní příprava je 
v tomto směru specifická i nabídkou těchto aktivit jako integrální součásti studia 
(Pravdová, 2016).
1.2 Raný profesní vývoj učitele
Při zkoumání fungování jakéhokoliv konceptu v prostředí školy a třídy musí-
me vždy brát v potaz také kontext problematiky (profesního) vývoje učitele. To, 
v jaké fázi svého profesního vývoje se učitel nachází, se může odrazit například 
na podobě vztahů se žáky, na stylu výuky či obecněji na výsledcích výchovně-
vzdělávacího procesu. Možná ještě větší měrou se charakteristiky fáze vývoje 
projevují u začínajících učitelů a studentů učitelství na praxi, protože toto ob-
dobí často bývá spojeno s vyšším výskytem vývojových problémů, tenzí a dal-
ších faktorů, které ve svém důsledku mohou vést k tomu, že student učitelství 
nakonec kariéru učitele ani nezačne či ji začínající učitel záhy opustí. Je tedy ne-
zbytné uvažovat o studentovi učitelství (případně začínajícím učiteli) také z hle-
diska vývojové psychologie – tomuto tématu jsme se věnovali výše, především 
v souvislosti s konceptem vynořující se dospělosti (emergning adulhood). V pe-
dagogické literatuře se lze, v návaznosti na předchozí koncept, setkat i s termí-
nem vynořující se identita učitele – emerging professional teacher identity (srov. 
Chong, Low, & Goh, 2011). Domníváme se, že tento koncept poskytuje dobrý 
rámec pro popis vývoje studenta učitelství.
O vývoji učitele uvažujeme z hlediska systémového pojetí, protože školy bý-
vají považovány za otevřené systémy. Pro porozumění jejich fungování je důležité 
uvědomit si, že jejich podstatu netvoří jedinci (učitelé, žáci), ale především vztahy 
mezi nimi (Senge, 2000). Učitel i student učitelství je tedy součástí mnoha sub-
systémů školy, z nichž pravděpodobně nejdůležitějším a nejvíce sledovaným je 
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školní třída. V našem případě je specifickým subsystémem také samotný vztah 
student učitelství – cvičný učitel (podrobněji viz výsledky a diskuse v kapitole 4 
a 5). Působení mnoha různých systémů ovlivňuje profesní vývoj učitele, stejně 
jako vývoj jeho osobnosti nebo jeho emocionální a kognitivní vývoj, na druhou 
stranu učitel různou měrou ovlivňuje systémy, jichž je součástí. Systémový po-
hled s sebou nese předpoklad, že vývoj učitele v takto složitém prostředí není 
jednoduše popsatelný a definovatelný, takže na mnohé z koncepcí raného vývoje 
učitele i studenta učitelství, které níže zmíníme, musíme nahlížet do jisté míry 
kriticky (podrobnější analýza viz Lukas, 2007, 2008). Hlavním důvodem kritic-
kého přístupu může být skutečnost, že některá pojetí vývoje jsou občas v konflik-
tu se základními principy systémového pojetí, jakými jsou např. zpětnovazební 
ovlivňování, celistvost či cirkularita (Watzlawick, Bavelas, & Jackson, 1999; Ber-
talanffy, 1968). Jak uvidíme v kapitole 2, obdobné systémové principy se vztahují 
i na uplatňování moci učitele v kontextu třídy.
Úvodem této podkapitoly se také nabízí důležitá otázka rozdílu ve využívání 
moci začínajícími učiteli na straně jedné a studenty učitelství na straně druhé či 
obecněji rozdílu v charakteristice začínajících učitelů a studentů učitelství. V ně-
kterých pojetích vývoje učitele totiž autoři vnímají studenty učitelství jako jedin-
ce ve specifickém a samostatném vývojovém období (např. Fuller, 1969; Fessler 
& Ingram, 2003), kdežto u jiných autorů charakteristiky studenta a začínající-
ho učitele do značné míry splývají (např. Steffy et al., 2000) a počáteční období 
ve vývoji učitele zahrnuje i přípravnou fázi, tedy studium učitelství. V této mono-
grafii budeme preferovat přístup druhý, protože z větší části jsou problémy, které 
ve výuce zažívají studenti učitelství a začínající učitelé, velmi podobné. Situace, 
úkoly a problémy, které jsou specifické pouze pro studenty učitelství a které mají 
souvislost s tématem této knihy, pochopitelně v následujících kapitolách (přede-
vším těch, jež představují výsledky našeho výzkumu) zmíníme také.
Můžeme také předeslat, že první zkušenosti s výukou a také začátek vývoje 
učitele patří dle některých autorů (Pietarinen & Meriläinen, 2008) k těm fázím 
vývoje, které lze označit jako aktivní. Zmínění autoři předpokládají, že v průbě-
hu celého profesního vývoje (právě s výjimkou prvního roku kariéry a přípravy 
na učitelství) se u všech učitelů střídají aktivní a pasivní fáze kariéry. To zname-
ná, že v každém období vývoje může učitel k přicházejícím změnám přistupovat 
buď aktivně (snaží se o cílevědomou adaptaci na situaci, „učí se“), nebo pasivně. 
Pasivní přístup je charakterizován stagnací, snahou o používání dříve naučených 
způsobů zvládání různých situací ve třídě, což se studentů učitelství z principu 
příliš netýká, protože mají ve svém repertoáru opravdu minimum dříve nauče-
ných strategií (nejčastěji pracují se strategiemi, které mají přejaté od učitelů, s ni-
miž se v průběhu své předchozí školní docházky setkali – viz níže).
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1.2.1 Možné pohledy na vývoj studentů učitelství
V dalším textu vycházíme především z konceptualizace problematiky vývoje 
učitele, uvedené v přehledových studiích Lukase (2007, 2008) – předpokládáme 
tedy, že existují širší a užší přístupy, z nichž některé jsou podloženy více psycho-
logicky, jiné spíše odrážejí pedagogický pohled na vývoj učitele a nad nimi stojí 
pojetí komplexní (např. Fessler, 1995).
Na vývoj začínajícího učitele i studenta učitelství lze z hlediska užších psy-
chologických pojetí nahlížet jako na vývoj kognitivních procesů (percepce, my-
šlení, znalostí), které se týkají utváření a změn kognitivních struktur vztažených 
k různým aspektům učitelovy profese (Oja, 1990; Stroot et al., 1998; Torff, 2003). 
Jedno z užších psychologických pojetí, vycházejících z vývoje ega, nabízí Loevin-
gerová (1976), která ve své teorii rozlišuje čtyři stádia. Z našeho pohledu je dů-
ležitá první, tzv. sebe-ochraňující fáze (self-protective), do níž lze zařadit učitele, 
kteří reagují ve vztazích se žáky impulzivně, nedokážou zcela řídit své emoce, 
jsou soustředěni více na sebe atd. Právě u studentů učitelství (a také začínajících 
učitelů) lze obdobné charakteristiky identifikovat poměrně často.
Dalším možným pohledem (Wubbels & Levy, 1993), vycházejícím spíše 
z psychologických konceptů, je sledování vývoje učitelova interpersonálního 
chování během kariéry. Toto pojetí se odvíjí od základního předpokladu, že cho-
vání (způsoby komunikace) učitele a žáků lze hodnotit z hlediska míry spolupráce 
mezi nimi a míry kontroly a řízení interakcí, která naznačuje, kdo více určuje je-
jich průběh (viz také reciprocita moci v kapitole 2.5.3). Kontrolu interakcí a tedy 
míru vlivu (moci) učitele na třídu lze sledovat na kontinuu od dominantnosti 
k submisivnosti, jde tedy především o styl vedení třídy. Popis chování učitele 
v oblasti míry spolupráce naznačuje jeho blízkost k žákům, tedy zda s nimi více 
spolupracuje nebo si od nich spíš udržuje určitý odstup. V souvislosti s tímto 
směrem výzkumu byl zjištěn rozdíl ve vývoji dimenze učitelova vlivu a dimenze 
blízkosti k žákům (Brekelmans & Créton, 1993). Podle referencí žáků i samot-
ných učitelů v dimenzi vlivu roste dominantnost učitele od počátku jeho kariéry. 
U začínajících učitelů a studentů učitelství je dominantnost poměrně malá, což 
vyplývá hlavně z faktu, že nemají téměř žádné zkušenosti se skutečným vedením 
druhých lidí. Začínají tak z pomyslného „bodu nula“ a svoji mocenskou pozici 
ve třídě si teprve postupně snaží budovat vykonáváním své učitelské praxe2. Co 
se týče dimenze „blízkosti“, tam se naopak dle výše zmíněných autorů projevuje 
tendence ke snižování učitelovy vstřícnosti s délkou jeho praxe. Začínající učite-
lé a studenti učitelství často začínají s velkou mírou přátelského, pomáhajícího 
a chápajícího chování, jež je jim bližší i vzhledem k jejich věku.
Mnoho modelů vycházejících spíše z pedagogických pojetí a koncepcí zabý-
vajících se vývojem učitele se zaměřuje na vývoj jeho kompetentnosti. Například 
2 U studentů učitelství je vzhledem k  jejich postavení ve  třídě situace poněkud složitější – podrobněji viz 
kapitola 4.2 o legitimní moci.
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Dreyfus a Dreyfus (1986) předkládají model pěti fází vývoje, kdy za jeden z hlav-
ních znaků úspěšného vývoje učitele považují jeho narůstající flexibilitu v reak-
cích na různé situace, jež s sebou proces vyučování přináší. Na první úrovni se tak 
dle těchto autorů nachází začínající učitel (novice), který se ve většině situací řídí 
danými pravidly a má „malý cit“ pro konkrétní situace – obdobné charakteristiky 
opět z větší části platí i pro studenty učitelství. Toto pojetí lze doplnit modelem 
„životních cyklů kariéry učitele“ (The Life Cycle of the Career Teacher), v němž 
se autoři pokoušejí brát v potaz skutečnost, že vývoj učitele je ovlivňován také 
interakcemi mezi jedincem a jeho okolím, a předkládají šest fází učitelova vývoje 
(Steffy et al., 2000). Jejich první fáze „nováčka“ (novice) začíná již s úvodními 
vlastními zkušenostmi studentů učitelství s podobou výuky a může být charakte-
rizována nejistotou, snahou o zvládnutí základů vyučování a vedení třídy a také 
(logicky předvídatelným) nedostatkem znalostí a dovedností k tomu potřebných.
Další z vlivných modelů vývoje kompetentnosti učitele nacházíme v pracích 
Fullerové, jejíž pojetí vývoje v sobě zahrnuje i období přípravy k učitelství a od-
víjí se od toho, co je pro učitele v určité fázi vývoje důležité a na co se především 
zaměřují – concerns based model (srov. Fuller, 1969; Fessler, 1995; Pigge & Marso, 
1997). V období přípravy na učitelství se studenti příliš nesoustřeďují na vyučo-
vání jako takové, ale spíše na svůj vlastní vývoj jakožto studentů učitelství (pre-
service phase). Začínající učitelé se pak zaměřují především na to, jak se zhos-
tit své nové role a „přežít“ v ní, jak se vůbec stát učiteli (self concerns či survival 
concerns phase). Základní charakteristiky této následné fáze (začínajících učitelů) 
jsou dle našeho názoru z větší části platné i pro studenty učitelství. Koncepce vý-
voje učitele, kterou postulovala Fullerová především jako vývoj kompetentnosti, 
je v novějších výzkumech nadále využívána a rozšiřována. Například Conway 
a Clark (2003) tuto koncepci rozšiřují směrem, jenž více akcentuje i vnitřní (psy-
chologické) faktory ovlivňující vývoj učitele. Autoři ve své studii dokládají, že 
učitelé se na počátku své kariéry zaměřují nejen na „vnějšní“ aspekty své práce 
(jak zvládnout výuku, jak přežít v nových situacích jako učitel), ale i na aspekty 
vnitřní, které nesouvisejí jen s vlastním „přežitím“, ale i se zaměřením na osobní 
zdokonalování a vývoj či celkově na změnu pojetí své identity (pojetí identity viz 
kapitola 1.2.2).
Model vývojových fází učitele, jenž je obdobně pojatý jako výše předsta-
vená koncepce F. Fullerové, nacházíme u Katzové (1972). Podle ní jde v první 
fázi (survival), charakterizované soustředěním učitele na sebe sama a vcelku 
malým porozuměním pro žáky, začínajícím učitelům (či studentům učitelství) 
především o zvládnutí základních dovedností potřebných pro vyučování3. Opět 
s odkazem na Fullerovou označuje Long (1999) první etapu vývoje učitele jako 
počátek kariéry (career entry), který bývá charakterizován jednak již zmíněnou 
3 Pro úplnost dodáváme, že oba posledně zmiňované modely se zdají být svojí charakteristikou survival fáze 
v rozporu se zjištěními Brekelmansové a Crétona (1993) o větší blízkosti začínajících učitelů k žákům.
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snahou o „přežití“ v nové roli a pochopení rozdílu mezi představami a realitou 
každodenního procesu výuky (survival), jednak nadšením a objevováním no-
vého (discovery), které se často dostane do konfliktu s realitou (reality shock). 
Wubbels se spoluautory (1993) obdobně konstatují, že v úvodu učitelovy karié-
ry se střetávají jeho ideály se skutečností – začínající učitel je většinou optimis-
tický a snaží se, často neselektivně a neúspěšně, využít poznatky získané během 
studia na vysoké škole. K tomu, že nastavení funkčního uspořádání ve třídě je 
problém začínajících učitelů, dospěl na základě metaanalýzy výsledků 95 studií 
z USA a Evropy Veenman (1987), jenž také hovoří o šoku z reality, který mladé 
učitele po nástupu do profese zasáhne. Tento šok charakterizuje zborcením ide-
álů získaných během studia, k němuž dochází v kontaktu s realitou školních tříd 
(v českém prostředí stejné označení používá např. Švaříček, 2009). Obdobně ho-
voří Kremer-Hayon a Ben-Peretz (1986), kteří ve své studii týkající se překážek, 
s nimiž se začínající učitelé v počátcích své praxe setkávají, zdůrazňují právě šok 
z reality – moment, kdy si mladí učitelé uvědomí, že skutečná edukační realita je 
diametrálně odlišná od jejich původních představ o učitelství.
Poněkud odlišný pohled na vývoj učitele nám nabízejí Sikesová, Measorová 
a Woods (1985). Ti se zabývají spíše otázkou, jakým způsobem dochází k posunu 
učitele do jiné vývojové fáze a za podstatný považují koncept kritických (zlomo-
vých) fází a událostí. Pro tyto události je charakteristické, že hrají ústřední roli 
v jedincově vnímání jeho kariéry a zároveň představují pro učitele významnou 
změnu, zlom v jeho celkovém vývoji (tedy nejen jako učitele). Podle Sikesové et 
al. (1985) existují určitá kritická období, která mohou mít souvislost přímo s pro-
fesí učitele, s jeho osobním životem, případně s vlivem společnosti jako celku. 
Autoři na základě výzkumů identifikovali šest kritických fází, které se zdají být 
závažné pro většinu učitelů, z nichž jsou pro naši monografii podstatné první dvě: 
rozhodnutí stát se učitelem a první zkušenosti s vyučováním. Relativně málo vý-
zkumně podchycená a ve vzdělávání budoucích učitelů reflektovaná je první kri-
tická fáze, tedy rozhodnutí stát se učitelem – kvalitativní studii pro naše edukační 
prostředí, věnující se této otázce zpracoval již dříve Gavora (2002), aktuálně lze 
toto téma částečně nalézt např. v práci Pravdové (2014). Sikesová et al. (1985) 
předpokládají, že některé zlomové, kritické události (critical incidents), spojené 
především s profesním vývojem, jsou více produktem občas neuvědomované 
krystalizace jedincova myšlení než vyústěním náhlých rozhodnutí či skutečných 
životních zlomů. Přestože jsou jednotlivé kritické události chápány u výše zmí-
něných autorů jako oddělené v čase, dovolíme si jejich pojetí poněkud upravit 
a předeslat jedno z parciálních zjištění z našeho výzkumu, které naznačuje urči-
té prolínání výše zmíněných prvních kritických událostí ve vývoji učitele. Dru-
há fáze Sikesové et al. (1985), tedy první zkušenosti s výukou (v našem případě 
s praxemi na školách), se občas může do jisté míry prolínat s „revizí“ fáze první 
(rozhodnutí stát se učitelem) – tzn. že právě počáteční zkušenosti s výukou někdy 
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mohou ovlivnit dřívější rozhodnutí stát se učitelem, protože představy o učitelství 
jsou u studentů pedagogických fakult občas nejasné; jsou ovlivněny dřívějšími 
prekoncepcemi, nehledě na fakt, že většinou absolvují učitelskou přípravu jedinci 
ve fázi hledání své identity (viz níže).
V souvislosti se subjektivními kritickými událostmi jedinců v roli učitele lze 
zmínit důležitost tzv. kritických druhých ve smyslu signifikantních, pro vývoj uči-
tele podstatných lidí (Woods, 1994), které můžeme chápat jako jedince mající 
na učitele výrazný vliv (a zároveň se většinou nenacházející na nějaké významné 
pozici ve vztahu ke škole). Tento koncept kritických druhých bychom v návaz-
nosti na téma naší knihy poněkud rozšířili, protože jak dokládají níže zmíněné 
výzkumy, podstatný vliv na začínající učitele mají jejich uvádějící učitelé a ob-
dobně u studentů učitelství je nezanedbatelný vliv učitelů cvičných (viz jedno 
z témat kapitoly 4.2).
Závěr této podkapitoly lze shrnout a doplnit výše zmiňované přístupy k vý-
voji učitele o pojetí, která se zaměřují přímo na vývoj studentů učitelství a jež 
jej prezentují do jisté míry jako obdobu vývoje učitele během celé jeho kariéry 
(Furlong & Magnard, 1995; Shkedi & Laron, 2004). Již v průběhu studia (pře-
devším pak praxí) lze ve vývoji studentů zaznamenat v podstatě obdobné fáze, 
jako jsou ty, odrážející kompletní vývoj učitele. Ve fázi první, v souladu s před-
chozími koncepcemi, lze u studentů učitelství hovořit o raném idealismu, který 
můžeme charakterizovat jejich tendencí identifikovat se spíše se svými žáky než 
s učiteli (viz také kapitola 4.6, věnovaná referenční moci u studentů učitelství). 
Ve druhé fázi u studenta učitelství většinou dochází k výrazné (negativní) korekci 
jeho idealistických očekávání, takže se v tomto období začíná soustřeďovat pře-
devším na „osobní přežití“. Jednou ze strategií může být napodobování dle něj 
fungujících postupů jiných učitelů (např. učitele cvičného). Ve třetí fázi se student 
učitelství učí „zacházet s obtížemi“ (dealing with difficulties), protože již začíná 
být schopen identifikovat problémy, které jeho práci ve škole komplikují, a také 
začíná být mimo jiné vnímavější k používání různých výukových metod. V další 
fázi, obrazně nazvané hitting the plateau (Shkedi & Laron, 2004), pak studenti 
učitelství do jisté míry akceptují svoji roli učitele, takže si již začínají uvědomo-
vat, že už nejenom „vystupují“ jako učitelé, ale že v jistém smyslu učiteli „jsou“. 
V návaznosti na první část této kapitoly tedy můžeme říci, že v této fázi vývoje 
dochází k postupnému přijímání závazku (commitment), což dokládá i pojetí po-
slední fáze (Furlong & Magnard, 1995) ve vývoji studenta učitelství (moving on). 
Mimo jiné se v tomto období student vědomě vzdává moci, která mu byla pou-
ze dočasně svěřena (mj. cvičným učitelem), a začíná o sobě postupně uvažovat 
opravdu jako o učiteli.
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1.2.2 Vývoj identity: tenze a dilemata v přechodech z role studenta 
do role učitele
Již na předchozích řádcích jsme naznačili, že vývoj učitele může být chápán jako 
vývoj jeho identity v průběhu kariéry, přičemž pojem identita primárně vychází 
z psychologického pohledu na vývoj jedinců: jde o utváření jejich adekvátního 
vnímání sebe sama jakožto učitelů. Za hlavní vnitřní faktor vývoje identity mů-
žeme považovat „představu“ jedince o tom, jak by se měl v určité roli chovat. Zá-
roveň však existují vnější faktory ovlivňující vývoj identity, ke kterým patří mimo 
jiné vztahy s ostatními lidmi – především pak s těmi, kteří zastávají obdobnou 
roli (Pittard, 2003). Také připomínáme fakt, že identitu učitele nelze chápat jako 
statický, pro jednou vytvořený „stav“, neboť v průběhu studia a následujících fá-
zích vývoje dochází k neustálému, a často emocemi ovlivněnému, rekonstruová-
ní identity v závislosti na měnící se míře sebepoznání učitele, na jeho vnímání své 
profese či na změně představ o svém budoucím směřování (Mayer, 2011). 
V souvislosti s vývojem začínajícího učitele (a studenta učitelství) a formová-
ním identity lze také uvažovat o situacích, kdy je vnitřní identifikace s rolí učitele 
nejasná nebo přímo utilitární (ve smyslu „je to prostě práce“). Na druhou stra-
nu již studenti učitelství a někteří začínající učitelé mohou do jisté míry spojo-
vat svůj osobní a profesní vývoj v jedno (což mimo jiné vyžaduje větší „osobní 
investici“). Lze tedy v této souvislosti nabídnout určité zjednodušení – totiž že 
studenti učitelství (i začínající učitelé) mohou přemýšlet o svém budoucím uplat-
nění v profesi dvěma způsoby: „chci pracovat jako učitel“ vs. „chci být učitelem“ 
(srov. Friesen & Besley, 2013). Vývoj identity učitele (se zdůrazněním zaměření 
na aspekt „být učitelem“) tak je často chápán a popisován jako stávání se učitelem 
(becoming a teacher). Tento neustálý proces souvisí mj. s učitelovým určováním si 
smyslu učení, který je získáván a formován spolupůsobením mnoha faktorů, kdy 
na „nejnižší“ úrovni uvažujeme o osobnosti jedince a na nejvyšší o celé společ-
nosti, reprezentované např. zájmovými skupinami či vládami (srov. van Huizen, 
2000). Na tomto místě je třeba zmínit také relativně málo zkoumaný fenomén 
týkající se vlivu samotného prostředí vysokých škol připravujících budoucí uči-
tele na vývoj jejich identity. Organizační nastavení konkrétních vysokých škol či 
kontakty jedince se spolužáky, kteří se také připravují na učitelské povolání, tvoří 
nedílnou součást vývoje identity učitele – někteří autoři (Weidman, 2006) hovoří 
přímo o jistém modelu změn ve vývoji studentů učitelství (college impact of stu-
dent change). 
Vývoj identity učitele tedy formuje mnoho faktorů – interakce s okolím, dří-
vější zkušenosti s učením i „životní“ zkušenosti, osobnostní předpoklady včetně 
schopnosti sebereflexe, institucionálně dané možnosti a limity vývoje, existence 
skupinově reflektované či odborně instruované a korigované zkušenosti s výukou 
apod. (Allen, 2005; Franzak, 2002; Walkington, 2005). Významný vliv na vývoj 
identity učitele mají také samotní žáci, jejich potřeby a očekávání, jež ovlivňují 
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formu (někdy částečně i obsah) výuky konkrétního učitele (srov. Proweller & 
Mitchener, 2004). V kontextu vývoje identity výzkumy naznačují, že počáteční 
vývoj profesní identity učitele je formován představami o vyučování, které jsou 
tvořeny vlastními předchozími zkušenostmi v roli žáka a také obrazem učite-
lů, s nimiž se studenti učitelství během školní docházky setkali (Chong & Low, 
2009). Vliv předchozích zkušeností patří k širší skupině možných okolností, které 
při formování profesní identity začínajících učitelů (ale možná ještě více studentů 
učitelství) způsobují různě závažné tenze, k nimž patří například nesoulad mezi 
následováním svého cvičného (uvádějícího) učitele a hledáním své vlastní cesty 
(Pillen, den Brok, & Beijaard, 2013). Obdobně se v literatuře můžeme setkat také 
s označením dilemata v období raného vývoje učitele (např. Mayer, 2011). 
U studentů učitelství, kteří se poprvé dostávají do kontaktu s výukou, také 
dochází k jisté tenzi mezi očekáváními a představami s reálnou zkušeností jejich 
praxí na školách (Chong & Low, 2009). Zmínění autoři (a také např. Shkedi & 
Laron, 2004) hovoří o tom, že studenti učitelství rozhodně nejsou ve vnímání 
role a práce učitele pomyslná tabula rasa. Na vysoké školy a poté i do výuky totiž 
přicházejí s často nesdělitelnými miskoncepcemi, jež mají spojeny s podobou vý-
chovně-vzdělávacího procesu, a jejich zjednodušené představy o skutečné práci 
učitele se poté odrážejí i ve zjednodušeném pojetí jejich skutečné práce se třídou.
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V předchozí kapitole jsme nastínili vývojové období, v němž studenti učitelství 
vstupují na své první praxe, prostřednictvím pocitu „mezi adolescencí a dospě-
lostí“ a spolu s tím také tendencí identifikovat se spíše se svými žáky než s učiteli. 
Tyto charakteristiky proto musíme zvažovat jako proměnné, které se do výsledné 
podoby mocenských vztahů mezi studenty učitelství a jejich žáky mohou pro-
mítat. V této kapitole se tedy podrobněji zaměříme na fenomén moci a na to, co 
vše se na jeho podobě může podílet. Linie výkladu začíná představením moci 
jako tradičního konceptu sociálních věd. Poté se zaměříme na její pojetí v mikro-
kontextu školní třídy a v širším kontextu, který mocenské dění ve třídě ovlivňuje. 
Vymezíme fenomén moci pro účely našeho výzkumu a představíme báze moci 
učitele, jímž jsme se výzkumně věnovali. 
2.1 Moc v sociálních vědách
Fenomén moci, definovaný jakožto potenciál ovlivňovat postoje, hodnoty a jed-
nání jiné osoby nebo skupiny osob (Richmond & McCroskey, 1992), je jedním 
z tradičních témat sociálních věd (srov. např. Foucault, Parsons, Simmel, Weber, 
ad.). Moc je v sociálních vědách pojímána analogicky k fyzice jako kontinuálně 
se transformující síla, přičemž jsou zkoumány zákony této transformace (Russell, 
2004). Coates (1991) přirovnává pojem moc k takovým konceptům v přírodních 
vědách, jako je například gravitace, jež je také velmi obtížně popsatelná, ale která 
svým působením ovlivňuje vše ostatní. Moc je přítomna ve všech vztazích ve spo-
lečnosti, počínaje mocenskými vztahy mezi státy nebo uskupeními států, a konče 
např. vztahy mezi manžely, v rodině či právě ve školní třídě. Moc se nenachází jen 
ve vztazích nadřazenosti a podřazenosti, ale i mezi aktéry na stejných pozicích, 
kde je vzájemný vztah rovnocenný (Cook & Emerson, 1978). Přestože je koncept 
moci ústřední pro porozumění sociální realitě, je to jeden z konceptů nejobtížněji 
uchopitelných (Haugaard & Clegg, 2009). 
S mocí se často pojí dvě miskoncepce. První miskoncepcí je chápání moci 
jako vlastnosti jedince nebo skupiny (k čemuž ostatně přispívá také valence poj-
mu moc v českém jazyce). Přestože se v běžném jazyce používá sousloví „mít 
moc“, přesnější vyjádření je „být v mocenské pozici“. Moc totiž není primárně 
atributem osoby, ale jevem vztahovým. Foucault (2005) tuto skutečnost vysvět-
luje tak, že moc není privilegium vlastněné někým v dominantní pozici, ale efek-
tem této strategické pozice. S tím souvisí důležitá role protistrany držitelů moci 
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– uplatňování moci je totiž závislé na její percepci protistranou – pokud moc není 
vnímána, nemůže být uplatňována (Richmond & Roach, 1992). Nositelé moci tak 
bez protistrany, která jejich moc akceptuje, nemohou být v mocenské pozici. Moc 
proto nelze vymezit unilaterálně – k její definici i zkoumání je nutné přistupovat 
jakožto ke vztahu (srov. Goffman, 1999; Kaščák, 2006; Woods, 1983), z interakci-
onalistické perspektivy (Staton, 1992). 
Druhá miskoncepce spojuje moc s negativními konotacemi. Částečně k tomu 
může přispívat i slavná Weberova definice moci jako “pravděpodobnosti, že je-
den aktér sociálního vztahu bude v pozici, kde prosadí svoji vůli i přes rezistenci 
druhé strany, bez ohledu na to, z čeho tato pravděpodobnost pramení“ (Swedberg 
& Agewall, 2005, s. 205). Rezistence je přirozenou součástí moci, moc obvykle 
produkuje nějakou podobu rezistence (Danaher, Schirato, & Webb, 2000), což 
ovšem samo o sobě nemůžeme označit za negativní či pozitivní. Koncept moci 
spojený s dominancí a násilím navíc převažuje v běžném jazyce. Pokud se člověka 
zeptáme, jak by neverbálně vyjádřil moc, často zvedne zatnuté pěsti jako určitý 
symbol hrozby. Lidé tak mají tendenci moc spojovat s vítězstvím nad někým ji-
ným (Boulding, 1989).
V sociálních vědách je tomu však dle Clegga a Haugaarda (2009) naopak, po-
jem moc sám o sobě zde nemá negativní konotace. Boulding (1989) rozlišil tři dru-
hy moci: destruktivní, produktivní a integrativní. Tyto druhy moci nicméně mají 
různé významy a prolínají se: destruktivní moc může sloužit k ničení i k obraně, 
někdy je potřeba něco zničit, abychom mohli vyprodukovat něco nového; pokud 
něco společně produkujeme, je k tomu zapotřebí určitá důvěra, tedy integrativní 
komponent moci atd.). Moc na jednu stranu může být prostředkem donucování, 
represí, násilí, na druhou stranu je však také prostředkem sociální koheze a norma-
lity, a umožňuje tak fungování komunit. Foucault tuto nejednotnost pojmenovává 
jako dvojitý metodologický princip analýzy moci (Foucault, 1980, s. 235). Foucault 
(ibid.) odhaluje moc, kterou moderní doba nese, skrze instituce jako jsou věznice, 
psychiatrické léčebny, nemocnice, továrny a samozřejmě i školy. Ukazuje moc jako 
skrytou sílu, jež utváří a proměňuje každodenní život jednotlivců.4 Sleduje, jak moc 
ovlivňuje tělo jedince (skrze moc je totiž možné lidské tělo zkoumat, označovat, tré-
novat, zapojovat do ceremoniálů, mučit) a operuje na mikroúrovni jedinců. Pokud 
například žáci nosí ve škole stejnokroj, manifestují skrze své tělo mocenské aspekty 
instituce, která tento stejnokroj předepisuje. Moc je přitom pro Foucaulta (2005) 
spíše produktivní nežli destruktivní silou. Bez moci by například nebylo vědění, 
neboť jedno předznamenává druhé – každé vědění předpokládá konstituci mocen-
ských vztahů a každá moc konstituuje vědění. 
Moc může mít různé podoby. Moderní společnosti již podle Gramsciho (2005) 
nestojí na represivní moci (pro zajímavost toto napsal z vězení ve fašistické Itálii). 
4 Foucaultovu typologii mocenských technik vzešlých na  základě analýzy trestání využívá Gore (1995), 
která je aplikovala na školní prostředí a ilustrovala je kvalitativními daty. Ve školním prostředí ukazuje 
techniky dohledu, normalizace, exkluze, klasifikace, distribuce, individualizace, totalizace a regulace. 
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Moc je v nich vyjádřena hegemonií. Hegemonie je kulturní a intelektuální domi-
nance vládnoucí třídy skrze systém hodnot, norem a sociálního řádu. To, že se 
moc vztahuje k určitým sociálním pozicím ve společenské hierarchii, vyjadřuje 
také koncept symbolické moci (či symbolického násilí), jenž rozvinul Bourdieu. 
Nejedná se o typ moci, ale o aspekt moci, který je každodenní součástí spole-
čenského života. Symbolické násilí může být silnější než fyzické násilí, protože je 
méně patrné a zároveň všudypřítomné skrze sociální řád (Bourdieu, 1991).
Sociální vědy přispívají k porozumění, jak různé síly modifikují chování jed-
notlivců a skupin, kontrolují jejich chování a utvářejí jejich životy (Harrington, 
2006). Tyto děje se odehrávají i v edukačních souvislostech. Na fenomén moci 
dále nahlédneme v prostředí školní třídy, kde má větší význam, než se na první 
pohled může zdát.
2.2 Moc ve školní třídě
Školní třída je sociálním prostředím, v němž se odehrává množství sociálních 
jevů. Jádrové jsou jevy didaktické – žáci chodí do školy především proto, aby se 
něčemu naučili. I když to není na první pohled zjevné, skrze koncept moci se 
zabýváme didaktickou oblastí v širších souvislostech. Sledujeme jevy, které rá-
mují výchovně-vzdělávací proces. Sebekvalitnější učitelova znalost obsahu učiva 
totiž zůstává bez třídy s jasně nastavenými mocenskými vztahy bez užitku (Šala-
mounová & Švaříček, 2012). Lze proto říci, že ustanovení mocenských vztahů je 
ve školní třídě determinantou realizace cílů didaktických. To koresponduje s tvr-
zením Bernsteina (1996), že ve školní třídě je dominantní diskurs regulativní, 
do něhož je vložen diskurs didaktický. Zatímco regulativní diskurs definuje pra-
vidla sociálního chování a vztahů ve škole, didaktický diskurs určuje, jaké znalos-
ti budou žákům předávány. Oddělení obou diskursů je spíše modelové, protože 
v realitě školní třídy se tyto diskursy překrývají. Docházíme tak k tomu, že k pře-
dávání didaktického obsahu vždy dochází prostřednictvím uspořádání diskursu 
regulativního. Jinými slovy, pokud učitel „nezvládne“ třídu z hlediska vytvoření 
učebního prostředí, těžko může naplnit svoje didaktické cíle. Ve snaze naplnit di-
daktické cíle tedy neustále dochází k vyjednávání a uplatňování moci učitele, kte-
ré je stěžejním předpokladem procesu výuky (McCroskey & Richmond, 1983). 
Například i výborně připravená hodina může pro začínajícího učitele skončit ne-
zdarem v případě, že nedokáže uplatňovat svoji moc v roli učitele či distribuovat 
moc žákům tak, aby ji využili k naplňování didaktických cílů. 
Moc ve školní třídě je přirozenou součástí výchovně-vzdělávacího proce-
su. Moc můžeme ve vztahu k učiteli chápat jako učitelovu schopnost ovlivnit 
žáky v tom, aby činili, co po nich učitel požaduje (Kearney et al., 1985). To je 
v souladu se Štechovým (1994) vymezením učitelské profese, ve kterém jde o to, 
identifikovat logiku výkonu profese, její konstanty dané tím, že se jedná o vztah 
a o vyvíjení vlivu na druhou osobu v tomto vztahu. Zde je třeba připomenout, že 
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učitelova moc existuje jen tehdy, pokud ji žáci percipují a akceptují ji (Richmond 
& McCroskey, 1984). Učitelé se občas podivují, že jejich odměny a tresty nefun-
gují. Jedním z možných zdůvodnění z perspektivy moci je to, že jsou odměnami 
a tresty jen pro učitele, nikoliv pro žáky. Tento příklad ukazuje, že výkon moci 
učitelem je inherentním součástí vyučování. V souladu s definicí moci je ten-
to výkon neutrální, respektive může produkovat pozitivní i negativní výsledky 
(McCroskey & Richmond, 1983). Učitel může moc využít i zneužít, a to nejen 
vědomě, ale i nevědomě (srov. skryté kurikulum5). Cesty k udržení moci učitelem 
jsou různé. Lewis (2001) připomíná, že nastolení klimatu vhodného pro učení 
může být dosaženo nejen důrazem na poslušnost a donucování, ale i vyjednává-
ním se žáky, diskusí, skupinovou účastí a kontrakty.
Učitelé však nejsou jedinými aktéry ve školní třídě, kteří mohou získat vliv. 
Do mocenských vztahů ve školní třídě vstupují sami žáci. Moc se projevuje mezi 
žáky navzájem a žáci mohou vystupovat mocensky i vůči učiteli. Za klasickou lze 
v tomto ohledu považovat etnografickou studii Woodse (Hammersley & Woods, 
1984), který diferencuje typy žákovského chování při adaptaci na požadavky uči-
tele do šesti podob: konformita (žáci nadšeně souhlasí s cíli učitele), ritualismus 
(akceptace norem ve škole, aniž by se žáci s těmito normami ztotožňovali), únik 
(lhostejnost k cílům školy, žáci se nenápadně věnují únikovým činnostem), kolo-
nizace (žáci přijímají školní normy a postoje, avšak za účelem naplnění vlastních 
cílů), nesmíření se (lhostejnost k cílům školy, projevuje se vyrušováním, provo-
kováním), rebelie (odmítnutí požadavků školy, projevuje se otevřenou vzpourou 
nebo chozením za školu). Zejména poslední dva typy chování žáků vstupují mo-
censky do opozice ke školním normám.
Zatímco Woodsova typologie zachycuje především sílu mocenského vstupu 
žáků, typologie Šeďové (2011) bere v potaz dvě kritéria: 1) zda je moc spíše v ru-
kou učitele, nebo žáků, 2) zda jsou cíle učitele a žáků společné, nebo rozdílné. 
Ve výsledné typologii čtyř mocenských konstelací (zobání z ruky, přesilovka, cir-
kulace, tahanice) uvádí Šeďová dvě z nich, kde mají převažující vliv žáci (cirkulace 
moci a tahanice). Liší se však sdílením cílů žáků s učitelem. V cirkulaci moci uči-
tel slevuje ze své dominance ve prospěch žáků. Učitel a žáci přitom sdílejí společ-
né cíle. Žáci jsou angažovaní, pokládají otázky k učivu. Ten, kdo se dotazuje, má 
v dané mocenské konstelaci chvíli mocenskou převahu. Oproti tomu v tahanici 
žáci s učitelem cíle nesdílejí, berou vyučování jako příležitost otestovat vlastní síly 
a pobavit se. V důsledku toho pak nedochází k plnému dosažení edukačních cílů. 
Projevy, kterými se žáci snaží vyhnout požadavkům učitele či dosáhnout 
vlastního záměru, jsou označovány jako rezistence žáků (srov. Lojdová, 2015). 
Rezistenci definujeme jako opoziční akt k něčemu, s čím jedinec nebo skupina 
5 Jako skryté kurikulum lze označit vše, co se žáci ve škole učí, a není to záměrně komunikováno učiteli 
a školním systémem (Hargreaves, 1982). Hemmingsová (2000) uvádí, že výzkumníci skrze skryté kuriku-
lum zejména popisovali, jak se reprodukují sociální, rasové a genderové rozdíly.
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nesouhlasí (Sannino, 2010) a můžeme ji chápat jako soutěž o moc. Rezistentní 
chování žáků je manifestováno jako neochota učit se, odmítání školy, neanga-
žovanost a apatie, neplnění požadavků, vzpurnost (Hendrickson, 2012). Rezi-
stentní chování se často projevuje nekázní, ale ne každá nekázeň je rezistencí. 
Rezistenci můžeme označit za specifický typ nekázně. V teoriích rezistence toto 
chování není připisováno odchylkám žáků, nýbrž převážně vnějším vlivům. Tyto 
vlivy shledávají autoři jak přímo v prostředí školní třídy, tak i v širším makroso-
ciálním kontextu. V mikrosociálním pohledu je rezistence vnímána jako reakce 
na opresivní prvky školy, například přímo na učitele či na žákům vzdálené kuri-
kulum (Dickar, 2008). Mnohdy je snahou žáků skrze nevhodné chování vzbudit 
pozornost učitele (Gootman, 1997). Nudný výklad učitele, jeho přílišné nízké 
nároky (Holt, 1984) nebo naopak nároky příliš vysoké mohou také k tomuto cho-
vání žáků přispět (Bryant & Bates, 2010). Žáci mohou být ve třídě rezistentní 
také proto, že podoba vyučování neodpovídá jejich mentálním modelům učení 
a prekonceptům, jenž si do třídy přinášejí (např. role učitele a žáků, cíl vzdělávání 
atd.) (Brookfield, 2006). Ve třídě může dojít až k aktivnímu odporu vůči učite-
lově osobě. V takovém případě žáci směřují k aktivní nekázni, odmítají učitele 
„z principu“ či používají vulgární vyjádření. Opačnou strategií bývá pasivní rezi-
stence – apatie, deklarovaný nezájem (srov. např. Kearney & Plax, 1992; Lojdová, 
2015). Rezistence žáků nemusí být jen v rozporu s cíli učitele a společenskými 
normami. Oproti antisociální rezistenci můžeme vymezit rezistenci prosociální 
či neutrální (Golish & Olson, 2000; Kennedy-Lightsey & Myers, 2009). K rezis-
tenci je také třeba poznamenat, že rezistence žáků vůči učitelům může být dána 
neadekvátními požadavky učitele, ale může také být jen rétorickou figurou, skrze 
kterou přenášejí žáci odpovědnost za své chování na učitele (Šeďová, 2011). Škol-
ní třída se tak jeví jako prostředí s množstvím podob moci a rezistence. Obzvláště 
pro studenta učitelství či začínajícího učitele jsou tyto fenomény velkou výzvou. 
Přiblížíme proto specifika moci u začínajících učitelů.
2.2.1 Vstup do třídy a pojetí moci u začínajících učitelů
Výzkumná šetření dokládají (Richmond & Roach, 1992; Staton, 1992; Lukas & 
Švaříček, 2007), že mocenské uspořádání ve třídách začínajících učitelů či stu-
dentů, kteří stojí před vstupem do profese, bývá často problematické. Učitelé 
po skončení profesní přípravy, na začátku své kariérní dráhy, totiž mnohdy nevě-
dí, jak adekvátně dostát požadavkům na ustavování moci ve svých třídách. 
V návaznosti na předchozí text se nyní můžeme zaměřit na to, proč se prá-
vě mocenské uspořádání ve třídách u začínajících učitelů a studentů učitelství 
stává potenciální Achillovou patou tohoto vývojového období. Jako první z dů-
vodů lze uvést problém s definováním cílů a dosahováním shody v těchto cílech 
mezi učitelem a žáky. Z výzkumu Winograda (2002) v této souvislosti vyplývá, 
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že začínající učitelé stejně jako studenti učitelství v důsledku své nezkušenosti 
mnohdy nemají jasnou vizi toho, čeho by ve školní třídě chtěli dosáhnout. K po-
dobným závěrům v českém prostředí dospěl také Švaříček (2009), který v rám-
ci biografického výzkumu životní dráhy učitelů expertů konstatoval, že učitelé 
v počátečních fázích působení ve své nové roli sice vědí, co ve své vlastní praxi 
konat nechtějí, avšak nemají zcela jasno v tom, co by vykonávat chtěli. V tomto 
okamžiku je obtížné dosáhnout s nimi shody v definici situace, v níž se nacházejí, 
neboť jejich vlastní vnímání identity a situací s ní spojených je velice obtížně de-
finovatelné. Začínající učitelé navíc doposud mnohdy nejsou ztotožněni se svou 
rolí učitelů a stále sebe sama vnímají spíše „na druhé straně“ (Lukas & Švaříček, 
2007). Všechny zmiňované důvody vedou k tomu, že začínající učitelé i studenti 
učitelství mohou být z hlediska definování cílů výchovně-vzdělávacího procesu 
nejistí, a tím z pohledu svých žáků nečitelní, což snadno může vést ke konfliktní-
mu uspořádání vztahů ve třídě. Winograd (2002) z této zkušenosti u svých stu-
dentů učitelství usuzuje, že je zásadní s nimi pracovat na definování jasných a ze 
strany žáků dekódovatelných cílů a hledání způsobů, jak těchto cílů dosáhnout, 
což vnímá jako silný impulz pro učitelskou přípravu. Na druhou stranu ovšem 
dodejme, že období, kdy studenti učitelství a začínající učitelé vstupují do praxe, 
je specifické právě tím, že se jedná o tzv. období hájení – právě v této fázi mohou 
dělat chyby, být neúspěšní (Lukas & Švaříček, 2007) a postupně najít svoji vlastní 
cestu, jak se vyrovnat s nástrahami učitelské profese, mezi něž patří také funkční 
uspořádání mocenských vztahů (připomínáme, že se stále u námi zkoumaných 
studentů učitelství pohybujeme ve fázi hledání identity a snahy přijmout očeká-
vaný závazek).
Definování cílů úzce souvisí se schopností přípravy funkčního plánu hodiny. 
Učitelé na startu své profesní dráhy sice zpravidla disponují kvalitními znalostmi 
oborového obsahu, nicméně mohou mít problémy s tím, které z nich v hodině 
předat a jakým způsobem (Cothran & Ennis, 1997). Postřehy učitelů, kteří už 
za sebou mají delší praxi, dokládají, že plány zejména u studentů učitelství jsou 
precizní, nicméně v reálném světě třídy často nerealizovatelné. To může opět 
vyústit v mocenské uspořádání, které je svou povahou konfliktní, nebo v němž 
žáci případně hledají únikové strategie (např. pěstování fantazií a nerealistického 
obrazu vlastního působení). Jedná se přitom svým způsobem o začarovaný kruh, 
neboť když se žáci nudí, trpí i kvalita jejich práce, protože ji vykonávají mechanic-
ky a bez rozmýšlení, čímž se pro ně přirozeně ztrácí její smysl. Žáci tak nevyhnu-
telně dál pozbývají zájem o výuku. Jejich cíle a cíle učitelů se postupně rozcházejí, 
definice situace se rozrůzňují a uspořádání ve třídě se dál vzdaluje od kooperace.
Druhým opakovaným důvodem toho, proč může být mocenské uspořádá-
ní ve třídách začínajících učitelů a stejně tak studentů učitelství problematické, 
lze hledat v rovině interpersonálních vztahů učitelů a žáků. Budoucí a začína-
jící učitelé pochopitelně mohou se svými žáky vstupovat do celé palety vztahů, 
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nicméně – jak jsme uvedli – vzhledem k jejich věku a pozici na startu profesní 
dráhy je pravděpodobnější, že se budou chtít stát spíše přátelskými učiteli (Bre-
kelmans & Créton, 1993; Moscovici, 2007). Ačkoli se jedná o vztah, který je 
z hlediska dosahování kooperace ve třídě optimální, objevuje se právě v rámci 
tohoto vztahu riziko spojené s nastavením adekvátní hranice. Například Aultma-
nová, Williams-Johnsonová a Schutz (2009) na základě svého šetření založeném 
na hloubkových rozhovorech s učiteli výrazně rozlišují mezi tím být přítel žáků 
a být přátelský, a podotýkají, že identifikace demarkační linie může být na začát-
ku praxe velmi problematická. V českém kontextu se lze opřít o výzkum Šeďové 
(2011, 2012), který dokládá, že učitelé, jejichž vyučovací hodiny vykazují perso-
nální orientaci a u nichž přitom nedojde ke shodě v definici situace s jejich žáky, 
jsou v zásadě učitelé začínající.
Do třetice proti studentům učitelství (opusťme zde na okamžik začínající uči-
tele) stojí také některé z kontextuálních proměnných. Je pro ně totiž poměrně 
obtížné dosáhnout ve třídě autonomie v plánování výuky (srov. Ingersoll, 1996), 
neboť plán výuky je jim často jednoduše předán jejich cvičným učitelem. Jejich 
vztah s vedením školy (srov. Cothran & Ennis, 1997) i rodiči prozatím neexistuje 
a mnohdy během období praxe ani nemusí být vytvořen. To, co se ve školní třídě 
odehrává, je tedy zasazeno do širšího makrosociálního prostředí. K dokreslení 
moci ve školní třídě proto nahlédneme i za její hranice.
2.3 Moc za hranicemi školní třídy
Za hranicemi školní třídy se nachází kontext, do něhož je mocenské uspořádání 
zasazeno. Pokud tedy chceme uvažovat o mocenském uspořádání ve školní třídě, 
měli bychom vzít v potaz také sociokulturní a historický makrokontext a kontext 
školy, který dění ve třídě determinuje.
Jedním z prvků sociokulturního kontextu, jenž tvoří pozadí mocenských 
uspořádání ve třídách a může se vyjevit zejména v mezních situacích, je samotný 
fakt, že školní docházka je povinná. Žáci jsou proto nedobrovolnými návštěv-
níky škol a činnost ve škole pro ně často není příliš zajímavá (Winograd, 2002). 
Historickou perspektivu do tohoto uvažování vnáší Foucault (1978, s. 344), který 
argumentuje, že mocenské uspořádání je vždy prezentováno řadou instrumentů, 
kam spadají například aktuální vzdělávací dokumenty a programy, strategické 
dokumenty a nástroje. Foucault (1978) dále hovoří také o tzv. strukturální limi-
taci, jež vymezuje, co je ve třídě možné a co již nikoli. Strukturální limitace tedy 
ustavuje například nepřípustnost určitých trestů a hrozeb ve třídě (Winograd, 
2002, s. 345; přehled v českém prostředí přináší např. Rigel, 2012). 
Dalším podstatným faktorem je proměna toho, jak je celospolečensky na-
hlížena role učitele. Tomuto tématu se v americkém kontextu věnuje Ennisová 
(1995), která podotýká, že pozice učitele donedávna, bez ohledu na osobnostní 
charakteristiky, získávala respekt, což již dnes neplatí. Respektování role učitele 
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(a tím percipovaná legitimní moc vyplývající z této role) například na středních 
školách bylo dříve dáno také hodnotou středoškolského diplomu, který žáci zís-
kávali. Dnes však úspěch ve škole negarantuje ekonomickou úspěšnost po absol-
vování studia (srov. Keller & Tvrdý, 2008), takže učitelé mají menší vliv na život 
svých žáků (Cothran & Ennis, 1997). S tím, jak je vnímána pozice učitele, souvisí 
také lokalita a region, v nichž se škola nachází (Oyler, 1996; Elias & Mace, 2005), 
a předpokládané studijní aspirace žáků (Oyler, 1996). Vztah školy a sociální tří-
dy ilustruje například Willisova studie Learning to Labour (1977) zachycující 
zesměšňování školy chlapci z dělnických rodin jako aktivní strategii vůči tomu, 
aby je škola socializovala jako poslušné dělníky. Význam lokality zase odhali-
la studie na střední odborné škole v americkém rurálním Ohiu (Hendrickson, 
2012). Na místní střední školu přicházejí učitelé z města s cílem poskytnout širší 
vzdělání. Studenti jsou však úzce svázáni s rodinou, již nechtějí opustit a která je 
podporuje v tom, aby si našli hůře placenou práci v zemědělské lokalitě. Studenti 
proto posuzují středoškolské kurikulum jako irelevantní, mají pocit, že jim učite-
lé nerozumějí, a někdy pro ně nejsou adekvátní ani normy školy6.
Na úrovni školy jakožto instituce se v zahraniční literatuře uvažuje zejména 
o vztazích mezi učiteli a žáky a dalšími aktéry života školy. Pozornost se přitom 
hojně věnuje vztahu učitelů a vedení školy. S oporou o šetření Cothranové a En-
nisové (1997) lze například říci, že učitelé sebe samé vnímají jako více schop-
né zasáhnout do mocenského nastavení ve třídě ve chvíli, kdy se cítí podpořeni 
vedením. Učitelé v tomto výzkumu však vypovídají o dominantním nezájmu ze 
strany vedení školy, v důsledku čehož necítí podporu své práce. Dalším faktorem, 
který se ve svém důsledku promítá také do mocenského uspořádání ve školní 
třídě, je míra autonomie učitele v souvislosti se vzdělávacími procesy ve třídě. 
Na základě reprezentativního dotazníkového šetření udává například Ingersoll 
(1996), že čím větší je míra autonomie učitele ohledně dění ve třídě, tím nižší je 
míra konfliktů, k nimž ve třídě mezi učitelem a žáky dochází. Učitelé by přitom 
ideálně neměli mít autonomii a pravomoci pouze na úrovni třídy (např. ve výbě-
ru učebnic, témat, materiálů, výukových postupů), ale také i na úrovni instituce 
školy. Posledním faktorem na úrovni školy, jejž v návaznosti na zahraniční šetře-
ní zmíníme, je vztah učitelů a rodičů jejich žáků. Jak v této souvislosti podotýká 
Winograd (2002, s. 359), absentující podpora rodičů se do mocenského uspořá-
dání ve třídě silně promítá a není nic, co by je mohlo narušit více, než „rodičov-
ský cynismus vztahující se ke škole“.
Za hranicemi školy se pak nacházejí podmínky vzdělávací politiky, které 
zahrnují organizaci školního vzdělávání v širším smyslu: vzdělávací programy, 
6 Příkladem je student Cody. Cody o víkendech pracoval na farmě a chodil na lov. Jednou v pondělí zapomněl 
svůj lovecký nůž v batohu a přinesl ho do školy. Protože školní řád zakazuje nošení zbraní do školy, byl 
Cody vyloučen. Toto vyloučení vnímal jako nespravedlivé, protože nůž do  školy nepřinesl záměrně 
(Hendrickson, 2012).
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kurikulum, systém hodnocení atd. Tyto struktury determinují roli učitele a podo-
bu vyučovacího procesu. Podle Cumminse (2009) je však stěžejní mikrorovina, 
tedy interakce učitele se žákem, kde se mocenské vztahy utvářejí a sdílejí. Přes-
tože tedy učitele limitují mocenské vztahy na celospolečenské úrovni, naplnění 
role, kterou v mocenských vztazích zastává ve školní třídě, je také výsledkem jeho 
individuální volby způsoby interakce se žáky. 
Skrze koncept moci můžeme sledovat mocenské vztahy na různých úrovních 
– mezi učiteli a žáky; mezi žáky navzájem; mezi žáky/učiteli a školou jako sociální 
institucí atd. (Jacobs, 2012). Jako stěžejní se nám jeví první rovina každodenní-
ho vyjednávání a uplatňování moci ve školní třídě. Náš výzkum je proto zamě-
řen na moc v interakci učitele a žáků, na kterou nahlédneme skrze roli učitele. 
Je třeba podtrhnout, že i když hovoříme o moci učitele, nepojímáme moc jako 
jeho dispozici. Tento fenomén chápeme jako fenomén reciproční a porozumě-
ní mocenským vztahům stavíme na tom, jak mocenskou situaci vnímají všechny 
zúčastněné strany. Protože předložený teoretický rámec vychází z množství za-
hraničních zdrojů, než přejdeme k vymezení moci v našem výzkumu, dovolíme 
si shrnout stav zakotvení tohoto konceptu v české pedagogické vědě. 
2.4 Koncept moci v českém pedagogickém prostředí
V českém pedagogickém prostředí problematika moci jakožto konceptu interak-
tivní povahy není příliš ukotvena a pozornost je průběžně věnována spíše příbuz-
ným konceptům. Setkáváme se tak s teoretickými pracemi, které problematiku 
vztahů mezi učiteli a žáky nahlížejí ze strany učitele a jeho působení a popisují 
jeho autoritu (Pařízek, 1988; Vališová & Kasíková, 2011) či autoritativnost (Čáp & 
Mareš, 2001), nebo ze strany žáků a jejich chování (např. jejich kázeň a zejména 
nekázeň, Bendl, 2001; případně disciplína, srov. Malach, 2007), a to bez jedno-
značného terminologického vymezení. Výjimku mezi teoretickými pracemi tvoří 
zejména práce Pražské skupiny školní etnografie, mezi nimiž můžeme jmeno-
vat např. příspěvek Viktorové (1995) vypovídající o autoritě v kontextu přípravy 
na profesi učitele, či dotazníkové šetření Novotného (1997) zabývajícím se auto-
ritářstvím učitele. 
Přímo s konceptem moci se setkáváme taktéž, avšak spíše sporadicky – např. 
v metodických pracích Vališové (1998), která jej nicméně chápe synonymně s po-
jmem autorita, nebo u Maňáka (2003), jenž však moci přisuzuje primárně nega-
tivní konotace. S empirickým uchopením fenoménu (v jeho neutrálním pojetí, 
ve shodě se zahraniční literaturou) se setkáváme ojediněle, například v empirické 
stati Kučery (1995), který o moci hyperbolicky hovoří jako o možnosti někomu 
něco vnucovat (což nemusí být chápáno negativně, může jít o dobré rady a po-
znatky), ve studiích Makovské pojednávajících o zobrazení moci v žákovských 
příbězích (2010) a žákovských technikách změny chování (2011) a zejména 
v již zmíněné studii Šeďové (2011), jež mocenské vztahy dává do souvislosti se 
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strukturováním výukové komunikace a definuje čtyři mody tzv. mocenských 
konstelací. Z důvodu poměrně krátké historie konceptu moci a převažujícího 
užívání konceptu autority v českém pedagogickém prostředí jsme se proto v dal-
ším kroku zaměřili na vztah autority a moci. Nabízí se dokonce otázka, zda moc 
není jen „módním“ označením autority. 
2.5 Je moc převlečená autorita?
V této kapitole vymezíme vztah pojmů moc a autorita. Oba pojmy k sobě mají 
blízko, nejsou však synonymní ani se nemohou vzájemně nahradit. Při vymeze-
ní autority se můžeme opřít o definici Webera. Podle něho je autorita vztahem, 
ve kterém se jedna osoba (nebo skupina osob) řídí a bez zpochybnění akceptuje 
příkazy jiné osoby (nebo skupiny osob). Autorita je pojímána jako asymetrický 
vztah, kde jeden uděluje rozkazy a druhý je následuje (Pace & Hemmings, 2007). 
Pohled Webera se promítl i do české pedagogické vědy. Vališová (1998) popisuje 
autoritu jako sociální vztah mezi nositelem autority a příjemcem autority. K nosi-
teli autority vztahuje dominanci vyznačující se sklonem autoritu vytvářet a k pří-
jemci autority submisivitu vyznačující se spíše sklonem autoritu přijímat. Jinými 
slovy, autorita vytváří vztah nadřízenosti a podřízenosti (Vališová & Kasíková, 
2011). Se slovem autorita se nejčastěji pojí obrázek učitele ve třídě (Amit & Fried, 
2005). Autoritu přiřazujeme v pedagogickém procesu k tomu z aktérů, který udě-
luje rozkazy, zatímco k tomu, jenž je přijímá, vztahujeme pojmy poslušnost a ká-
zeň. Kázeň tedy chápeme jako vědomé dodržování zadaných nebo dobrovolně 
přijatých norem chování (Bendl, 2004; Střelec, 1998).
Přestože autorita i moc mají některé podobné charakteristiky (zejména vzta-
hovost), nelze tyto pojmy zaměňovat. Autorita a kázeň jsou navázány na konkrét-
ní aktéry ve třídě: autorita na učitele, kázeň na žáky. Oproti tomu moc ve školní 
třídě můžeme připsat jak učiteli, tak i žákům. Moc je fenoménem, který se může 
ve třídě přelévat, může cirkulovat mezi žáky a učitelem i mezi žáky navzájem. 
Je to jev dynamické povahy, neboť mocenské vztahy se ve školní třídě neustále 
rekonstruují. 
Moc je pro nás stejně důležitým konceptem, jako je autorita a kázeň. Přes-
tože se autorita zdánlivě může těšit menší oblibě sociálních vědců v současnos-
ti, je pro řízení učebního procesu bezpodmínečným jevem (Pace & Hemmings, 
2006). Autoritu a kázeň nelze studovat izolovaně. Autorita tvoří s kázní spojitou 
nádobu, neboť kázeň předpokládá autoritu (Vališová, 1998) a naopak. Tyto dvě 
strany však pro nás stále nejsou komplexní. Pro komplexnost v pohledu na tyto 
jevy edukační reality nám slouží koncept moci, který je pomyslným jazýčkem vah 
mezi autoritou a kázní. 
Ke konceptu moci se nekloníme z důvodu kritiky konceptu autority, jak to děla-
jí například antiautoritativní směry, kritičtí myslitelé a představitelé postmoderních 
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koncepcí 7, nýbrž z metodologických důvodů. Koncept moci dokáže zachytit dyna-
miku jevů ve školní třídě, kterou zkoumáme. Mocí tedy autoritu nenahrazujeme, 
nýbrž doplňujeme triádu autorita – moc – kázeň (obrázek 1), jež dle našeho názoru 
lépe slouží porozumění jevům ve školní třídě. Navazujeme také na tradici provede-
ných výzkumů moci ve školní třídě uvedených výše. 
Obrázek 1. Triáda autorita – moc – kázeň.
Moc je tedy jednou ze stránek autority učitele (Middendorf & McNary, 
2011), ale může být i prostředkem sloužícím žákům jak k plnění edukačních cílů 
(viz Šedová, 2011), tak i ke konfrontaci těchto cílů. Stejně jako může učitel moc 
ve škole využívat i zneužívat, mohou tak činit i žáci. Pokud žáci moc zneužívají, 
většinou se jedná o rušivé chování, za kterým stojí snaha získat mocenský vliv nad 
učitelem (Gootman, 1997). Triáda autorita – moc – kázeň slouží k porozumění 
7 Kritiku pojmu autorita lze sledovat již od 60. let 20. století. Nejradikálnějším z antiautoritativních smě-
rů je zřejmě antipedagogika, která vytýká vzdělávání pedagogický totalitarismus, v  jehož rámci dospělí 
ovládají svobodu dětí (Prokop, 2005). Také kritičtí myslitelé na koncept autority učitele zaútočili s cílem 
osvobodit žáky utlačované autoritou učitele v procesu vzdělávání. V roce 1964 publikoval Pierre Bourdieu 
spolu s  Jean-Claudem Passeronem sociologickou studii studentů, učitelů a  osvojování kultury (Prokop, 
2005). Bourdieu a Passeron odkrývají učitelovu autoritu jako platformu, jež slouží reprodukci sociálních 
nerovností a brání vzestupné sociální mobilitě (Gale, 1996). Kritické teorie byly hloubkově rozpracovány 
v  kritické pedagogice. Průkopník kritické pedagogiky Paulo Freire shrnul útlak učitelem tím, že učitel 
zaměňuje autoritu vědění s autoritou vztažnou k učitelské profesi, kterou tak staví proti svobodě studentů 
(Freire, 2000). Dle Freireho útlak učitelem jako autoritou spočívá v tom, že prosazuje svoje volby, je tím, kdo 
volí obsah vzdělávacího programu, jemuž se studenti podřizují, a učí nedialogicky, tedy tak, že ho studenti 
poslouchají. Soudobí kritičtí pedagogové jako Giroux, McLaren, Kanpol, Steinberg nebo Cho staví oproti 
autoritativním a  hierarchickým vztahům demokratické postupy zdůrazňující zplnomocnění studentů. 
V  postmoderních směrech je autorita rekonstruována jako jev dialogický, participativní, pluralistický 
a  antihierarchický. Postmodernisté vyzývají učitele, aby se naučili tradiční autoritu dekonstruovat 
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těmto jevům ve třídě. Zatímco autorita a kázeň jsou v české pedagogické vědě 
precizně definovány, u moci tomu tak není. Nyní se tedy zaměříme na tři cha-
rakteristiky, kterými se moc odlišuje od pojmu autorita, a poté ji vymezíme pro 
účely našeho výzkumu.
2.5.1 Cirkularita moci
Cirkularita moci předznamenává, že moc je ve školních třídách všudypřítomná 
a nepřetržitě se pohybuje mezi učitelem a žáky i žáky navzájem. Moc se ze třídy ni-
kdy neztrácí. Spíše než aby však byla někým konstantně vlastněna, od situace k si-
tuaci cirkuluje po třídě (Buzzelli & Johnston, 2001, s. 875). Když tedy například uči-
telé hovoří o ztrátě kontroly, neznamená to, že by se moc ze třídy vytrácela a mizela, 
ale že se modifikuje takovým způsobem, že mohou navrch získávat žáci (Aultman, 
William-Johnson, & Schutz, 2009, s. 364). 
Obdobné uspořádání přitom nelze automaticky nahlížet jako nefunkční. Tuto 
skutečnost vhodně ilustruje Winograd (2002), který uvádí situaci, kdy svým žá-
kům na prvním stupni řekl, že až úspěšně vypočítají řešení dvou matematických 
příkladů, mohou si kreslit. Ve chvíli, kdy do konce hodiny zbývalo pouze několik 
minut a většina žáků si již v lavici hrála, přišla za ním žákyně, která byla na mate-
matiku nejslabší, přinesla mu sešit s jedním správně vyřešeným příkladem a ze-
ptala se, zda by si taktéž mohla chvíli kreslit. Vzhledem k tomu, že autor věděl, že 
v rámci svých možností odvedla žákyně více práce, než dalo řadě jejích spolužáků 
vypočítat příklady oba dva, ustoupil jejím požadavkům, čímž bylo jeho původní 
zadání modifikováno. Uspořádání vyučovací situace tak, že rozhodovací pravo-
moci jsou sdíleny, tedy pro učitele neznamená cíleně abdikovat (Schulz & Oyler, 
2006). 
Tuto charakteristiku moci pravděpodobně nejvýstižněji charakterizuje Fou-
cault (1978, s. 2; podobně také Oyler, 1996): „Moc není pevná komodita, kterou 
někdo vlastní, může ji rozdělit jako koláč a sdílet, ale je to volně plovoucí, rozptý-
lená a produktivní síla, která tvaruje nás samotné i naše vztahy. S tímto vědomím 
již nemáme mocné učitele a bezmocné žáky, ale mnohočetné, všudypřítomné 
mocenské vztahy, kde se různá míra moci může týkat jak žáků, tak i učitelů.“ 
Pokud ve školní třídě učitel přispěje ke změně uspořádání mocenských vztahů 
tak, aby do nich mohli více intervenovat žáci, nemusí to pouze automaticky zna-




S cirkularitou moci úzce souvisí její situačnost, z níž vyplývá, že uspořádání mo-
cenských vztahů se neustále proměňuje napříč situacemi a jejich jednotlivými 
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rovinami (Jacobs, 2012; Hawes Denos, 2003). V rámci jedné vyučovací hodiny 
tak dochází k opakovanému (re)konstruování mocenského uspořádání mezi 
učiteli a žáky (jako jednotlivci i jako skupinou) napříč jednotlivými situacemi 
a aktivitami, v prostorovém kontextu školní třídy a politicko-ekonomickém kon-
textu učitelů a školní lokality (Winograd, 2002, s. 344). Přestože učitelé se svými 
žáky často dospívají k jednomu typu uspořádání, který může být pro jejich vztah 
určující (srov. vymezené mocenské konstelace Šeďové, 2011), neznamená to, že 
by se celá vyučovací hodina odehrávala právě v tomto modu. 
V souvislosti s mocí jakožto situačním fenoménem můžeme ilustrovat, proč 
moc nelze vymezit unilaterálně a chápat ji jako vlastnost jednotlivce. Pokud by totiž 
moc byla vlastností jednotlivce či skupiny, nebylo by možné, aby docházelo k mo-
difikaci mocenských vztahů například vlivem změny prostoru. Namísto toho by 
existovala pouze fixní struktura vzájemných pravidel. Tomu však odporuje napří-
klad výzkum Kenkmannové (2011), jenž dokládá, jak může mocenské uspořádání 
proměnit například změna prostoru, v němž se výuka odehrává. Autorka na zákla-
dě svého empirického šetření ukazuje, že ve chvíli, kdy se vysokoškolská výuka pře-
sune do prostoru muzea, dochází také ke změnám v mocenském uspořádání. Za-
tímco učitel působil ve výzkumu autorky doposud jako ten, kdo byl ve výukovém 
prostoru „doma“, vítal studenty8 v prostoru učebny a zasahoval do toho, co se bude 
ve které její části odehrávat, v muzeu dochází ke společnému vytváření výukového 
prostoru, neboť všichni přicházejí zvnějšku jakožto cizí. V důsledku toho dochází 
k hledání nových teritorií i prostoru pro společnou i individuální práci, novému 
ustavování pravidel a dočasných norem.
Uvažování o roli fyzického prostoru školní třídy v kontextu mocenského 
uspořádání mezi učitelem a žáky se opírá o tradiční jména. Jak nastiňuje Goff-
man (1999), spojení mezi prostorem a mocí se objevuje již dlouho, což platí také 
ve školní třídě. Již tím, kde učitel stojí, zaujímá určité mocenské postavení, neboť 
tím určuje, ke komu mluví, na koho se dívá apod. (srov. Bradová, 2013). To rezo-
nuje s Foucaultovou tezí (1978), že využití prostoru není nikdy neutrální. 
Situačnost moci pochopitelně nesouvisí pouze s uspořádáním výukového 
prostoru a rozestavěním jednotlivých aktérů v něm. Stejně tak je patrná v tom, 
jak se mocenské uspořádání proměňuje v závislosti na aktivitě, která ve třídě 
probíhá, fázi hodiny (srov. Winograd, 2002), jejím zařazení v rozvrhu, dobou 
ve školním roce atd.
2.5.3 Reciprocita moci
Do třetice koncept moci definujeme ve smyslu recipročního vztahu, v jehož rám-
ci dochází ke vzájemnému ovlivňování postojů, hodnot a jednání (srov. např. 
8 Označení studenti je systematicky používáno pro studenty vysokých škol či univerzit. V případě, kdy po-
jednáváme o prostředí základních či středních škol, pak vždy hovoříme o žácích. 
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McCroskey, Richmond, & McCroskey, 2006; Moscovici, 2007). K tomuto proce-
su přitom nedochází na základě toho, že jedna ze zúčastněných stran disponuje 
určitými zdroji, na jejichž základě může ovlivňovat druhou ze zúčastněných 
stran, ale tím, že je takto vnímána. Přestože se tedy poměrně často hovoří napří-
klad o moci učitele, nejedná se o jeho dispozici, jak by mohlo z daného sousloví 
mylně vyplývat, ale o percepci ze strany toho, kdo je s ním ve vztahu, například 
žáků nebo rodičů. Na tomto principu jsou vystavěna také nejrůznější dotazníko-
vá šetření, jež moc učitele měří (srov. Elias, 2007; French & Raven, 1959; Schrodt, 
Witt, & Turman, 2007). Pokud si tuto relaci ukážeme na příkladu legitimní moci 
(moci přisouzené na základě sociální role učitele), znamená to, že zkoumáme ni-
koli to, nakolik učitelé nedisponují legitimní mocí, ale do jaké míry mají jejich 
žáci zvnitřnělé hodnoty, které jim diktují, že učitelé mají legitimní právo dávat 
žákům určité instrukce (srov. Jamieson & Thomas, 1974). K  vymezení moci pro-
to přistupujeme ve smyslu působení v rámci recipročního vztahu (srov. Goffman, 
1999; Woods, 1983, Kaščák, 2006) nebo „silového pole“ (Kaščák, 2008, s. 128), 
z interakcionalistické perspektivy (Staton, 1992). 
Z reciprocity moci vyplývá, že pro porozumění mocenským vztahům je nutné 
porozumět tomu, jak situaci vnímají všechny zúčastněné strany. Ani při zúžené opti- 
ce, kdy dochází ke zkoumání pouze jedné z nastíněných úrovní, přitom nelze zcela 
opomenout ostatní úrovně, na kterých se mocenské vztahy utvářejí a modifikují.
2.5.4 Moc jako téma výzkumu
Moc ve školní třídě můžeme na základě teoretické analýzy definovat jako kon-
textově vázané uspořádání výukové situace, v jehož rámci učitel i žáci (jakožto 
jednotlivci i skupina) vzájemně ovlivňují své postoje, hodnoty a jednání. Na zá-
kladě cirkularity moci můžeme sledovat, jak se podoba mocenského uspořádání 
modifikuje mezi učitelem a kolektivem žáků, mezi učitelem a jednotlivými žáky 
i mezi žáky navzájem. K tomuto ovlivňování přitom dochází v závislosti na tom, 
jakým způsobem do mocenského uspořádání jednotliví aktéři intervenují a jak 
jsou v danou chvíli vnímáni ostatními (v čemž spočívá podstata reciprocity 
moci). V obou těchto bodech můžeme hovořit o vertikální modifikaci mocen-
ského uspořádání. Situačnost moci pak přispívá k tomu, že se uspořádání mění 
v čase (dochází k horizontální modifikaci), v závislosti na jednotlivých mikrosi-
tuacích světa školní třídy a jeho okolí. 
Na základě výše uvedeného chápeme moc ve školní třídě ve třech rovinách: 
1) potenciální moc – moc jako potenciál, pouhá možnost jednat určitým způ-
sobem, 2) uskutečněná moc – moc jako skutečně uplatňované aktuální jedná-
ní, 3) stabilizovaná moc – moc jako dlouhodobý důsledek skutečně uplatňova-
ného jednání. Potenciální moc je východiskem pro naše uvažování, neboť moc 
chápeme jako možnost ovlivňovat. Ve výzkumu se ale zaměřujeme zejména 
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na uskutečněnou moc, která vychází z tohoto potenciálu, ale může být ovlivně-
na dalšími faktory (například neočekávanou situací, do níž se učitel dostane). 
Opakující se podoby uskutečňované moci mohou vést k její stabilizaci. Důsledky 
a efekty stabilizované moci se v tomto výzkumu nezabýváme, neboť výzkum by 
musel mít v takovém případě dlouhodobý charakter.
Výzkum orientovaný na problematiku moci je v zahraničí etablovanou sou-
částí pedagogických věd. Iniciačním bodem výzkumných studií se stala tradiční 
typologie moci Frenche a Ravena (1959), která je nejčastěji sledována u učite-
lů (srov. Elias, 2007; Schrodt, Witt, & Turman, 2007). Tuto typologii přejímáme 
i v našem výzkumu a zaměřujeme se na báze moci učitele. 
2.6 Moc jako vícedimenzionální fenomén 
Výzkum moci učitele se tradičně zaměřuje na oblasti, v nichž učitel moc uplat-
ňuje, a které bývají označovány jako báze moci. Báze moci jsou dle Frenche a Ra-
vena (1959) rozlišovány podle principu, na němž je moc vystavěna. Tito autoři 
v rámci uvažování o moci rozlišili nejprve pět základních mocenských bází, jež 
označili jakožto moc legitimní, donucovací, odměňovací, expertní a referenční, 
kdy učitel může uplatnit ve vztahu k žákům jednu či více z těchto bází. 
Stále platí, že moc je vztahovou záležitostí. Zahrnuje vztah mezi tím, kdo moc 
uplatňuje, a tím, kdo ji přijímá. Mocenské báze proto vždy fungují tak, že popisu-
jí, jaké vlastnosti přisuzuje žák učiteli (srov. Jamieson & Thomas, 1974). Přestože 
tedy hovoříme o moci učitele, nejedná se o jeho dispozici, jak by mohlo z daného 
sousloví vyplývat, ale o percepci a hodnocení ze strany toho, kdo s ním vstupu-
je do vztahu, například žáků nebo rodičů (Šalamounová, Bradová, & Lojdová, 
2014). Například pokud žáci nebudou vnímat a akceptovat učitelovu legitimní 
moc, těžko může učitel tuto moc uplatnit. Ilustrovat to může hypotetický příklad, 
kdy by do třídy přišel vyučovat neznámý člověk z ulice. Žáci by pravděpodob-
ně neplnili jeho požadavky, protože by tato osoba nedisponovala legitimní mocí 
spojenou s rolí učitele. Tento příklad se nemusí přitom jevit jako utopický, jak se 
na první pohled může zdát. Do podobné situace se mohou dostat studenti uči-
telství na praxi, které uvádějící učitel nepředstaví žákům a nepřipíše jím tím for-
mální autoritu. Zatímco učitel disponuje formální autoritou vyplývající už z jeho 
role, student na praxi ji nemá. Student se tak může dostat až do situace výkonu 
učitelství bez formální autority. Bez formální autority přitom nemohou studenti 
uplatňovat moc spojenou s rolí a naplňovat další mocenské báze, byť by k tomu 
měli potenciál. Důsledkem tohoto procesu může být vnímání vlastního selhání 
v roli, přestože toto selhání není dáno studentem samotným, nýbrž nefunkčním 
nastavením role ze strany cvičného učitele (Lojdová, 2014). 
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2.6.1 Legitimní báze moci
První z bází moci, kterou popíšeme v teorii i ve výzkumu, je moc legitimní. Legi-
timní moc vypovídá o tom, zda žák předpokládá, že učitel má v závislosti na své 
profesní roli učitele legitimní právo předepisovat žákovi, jak se má v určité oblasti 
chovat. Legitimní moc souvisí se sociální rolí učitele, která garantuje (formální) 
autoritu nad žáky. Tato role je spjata s normou dohlížet na druhé a ovlivňovat je. 
Moc legitimní se v tomto kontextu překrývá s mocí sociální (Foucault, 2000), 
v jejímž rámci je učitel prvkem sociální organizace, skrze nějž prochází moc ško-
ly – legitimita sociální moci vyplývá ze samotné role učitele a jeho místa ve struk-
tuře společnosti (Kaščák, 2006). Také Dvořák, Urbánek a Starý upozorňují, že 
chování škol a učitelů je významně determinováno institucionálním prostředím, 
přesněji makroprostředím. Pro školu je také typické, že její legitimita stojí a padá 
s důvěrou, kterou do ní vkládají zřizovatelé a rodiče (Dvořák, Starý, & Urbánek, 
2015). Pol (2007) také zdůrazňuje vztah školy a širšího systému, ve kterém pla-
tí vnější pravidla (právní, ekonomická, společensko-politická), která škola musí 
respektovat. Tyto vnější požadavky ohraničují prostor, v němž se školy pohybují 
a vymezují tak podobu jejich legitimní moci. Štech a Viktorová (1995) uvádějí 
aktivní roli instituce školy ve vyjednávání legitimity, kde dochází k hájení vlast-
ní autority, tedy především autority učitelů, jako představitelů instituce, která je 
definovaná právě přes svůj protějšek, přes klienty, tedy přes žáky a jejich rodiče. 
Distribuce moci je pak dle autorů chronických rysem institucí typu školy. Všichni 
aktéři školního prostředí musejí obhajovat legitimitu své autority vůči ostatním, 
vytvářet dohodu vzájemného styku a obnovovat ji. Podle Carlsona (in Dvořák, 
2010) jsou školy „ochočenými organizacemi“, jež se neřídí logikou efektivnosti, 
ale logikou legitimity. Jsou zcela v rukou státu, mimo působení tržních sil (srov. 
pojetí školy in Pol, 2007). Viktorová (2011) zmiňuje jako důležitý zdroj legitimity 
školy byrokracii. Ta se realizuje prostřednictvím různých byrokratických úkonů, 
jež ji stabilizují a legitimizují její smysl a důležitost například v nejednoznačně 
definovaném zájmu dětí. Je zajímavé, že žáky jako zdroj legitimity učitele uvádě-
li v dřívějším výzkumu Viktorové (1995) právě studenti učitelství. Pro studenty 
učitelství je ve vztahu k pravidlům ve škole důležité „vysvětlení, co která pravi-
dla znamenají, a to vysvětlení směřující k dohodě, k souhlasu, vyjednaná v jejich 
jediné legitimní poloze – se žáky“ (Viktorová, 1995, s. 175). Může to souviset 
i s počáteční fází vývoje učitele, již jsme charakterizovali v první kapitole snahou 
o blízký vztah studentů učitelství a začínajících učitelů k žákům.
Legitimní moc učitele tedy vychází z makrosociálního prostředí (role učitele 
ve společnosti), z mikrosociálního prostředí školy (učitel jako představitel orga-
nizace a její byrokracie), od aktérů mimo školu (zřizovatelé, rodiče) a v nepo-
slední řadě od žáků. V případě studentů učitelství je zřejmé, že jejich postavení 
ve společnosti a organizaci školy není tak stabilizované jako postavení učitelů. 
Jsou jim ale propůjčeny byrokratické mechanismy (například zapisování známek 
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diskutované v kapitole 4.4). Důležitým zdrojem legitimní moci jsou proto pro 
studenty učitelství žáci a jejich cviční učitelé, kterým se budeme věnovat důklad-
něji v kapitole 4.2.
Legitimní moc školy je spojena s její rolí ve společnosti. Vzdělávání nese funk-
ci transmise hodnot a vzorců chování. Díky němu se ve společnosti dosahuje zá-
kladní sociální konformity. Tuto funkci školy můžeme označit jako konzervační 
(Ottaway, 1998). Škola je agentem sociální kontroly9, tedy tím, kdo ovlivňuje cho-
vání mladých lidí tak, aby odpovídalo normám ve společnosti. Dvořák (2010) to 
vystihuje tak, že veřejná škola musí akceptovat prakticky všechny děti ze spádové 
oblasti, včetně „problémových“, proto je jejím primárním problémem výkon sociál-
ní kontroly – dohlížení a sankcionování. Legitimní moc učitele se proto nevztahuje 
jen k dění ve třídě, ale i dění ve společnosti. Učitelé při výkonu sociální kontroly 
vystupují jako zástupci veřejných zájmů a legitimního společenského řádu. K tomu 
užívají pozitivní a negativní sankce. Dle našich předchozích výzkumů studen-
ti v začátcích své praxe nereflektují, že by mohli být reprezentanty společenského 
systému a jeho norem, ani nevnímají dilema, zda tento systém podporovat či na-
opak. Naopak v studentských reflexích vyvstává význam a míra sociální kontroly 
v mikroprostředí školy (Lojdová, 2014). S legitimní mocí na makroúrovni souvisí 
i vývoj identity učitele, do něhož se promítá i dění na celospolečenské úrovni, re-
prezentované např. zájmovými skupinami či vládami (viz kapitola 1.2.2). Toto dění 
mohou vnímat i studenti učitelství, přestože se do něj teprve socializují, a může tak 
ovlivňovat jejich chápání legitimní moci spojené s rolí učitele.
Legitimní moc školy a učitele mohou žáci přijímat, mohou vůči ní ale také re-
voltovat. Jak jsme popsali v kapitole 2.2, rezistence je součástí mocenských vztahů. 
Teorie rezistence ukazují, jak komplexním problémem může nevhodné chování 
žáků ve školní třídě být, neboť nemusí souviset jen s individuálními zvláštnostmi 
žáků či s aktuálním děním ve třídě, ale i s legitimní mocí instituce školy ve společ-
nosti. V makrosociálním pohledu zaznívají v interpretaci rezistentního chování 
kritické pohledy na reprodukci sociální nerovnosti ve škole. Rezistentní teorie (Gi-
roux, 2001; McLaren, 1985; McLaren, 2006) ukazují, jak žáci vzdorují dominant-
ní kultuře a také jak interagují s reprodukcí norem ve škole (Dickar, 2008). Oproti 
deterministickým reprodukčním teoriím (Bourdieu, 1977) tak pojímají žáky jako 
aktivní aktéry, kteří skrze rezistenci mohou ovlivnit opresivní struktury. 
Legitimní báze moci je vícevrstevnatým fenoménem, jenž je také úzce spjat 
s dalšími dvěma bázemi moci – donucovací a odměňovací. Donucování i odmě-
ňování totiž předpokládá legitimitu aktéra, který tak činí. 
9 Sociální kontrola je souhrnný termín označující všechny mechanismy, které mají zajišťovat řád, stabilitu 
a dodržování norem (Innes, 2003). 
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2.6.2 Donucovací báze moci
Donucovací mocenská báze10 je založena na skutečnosti, že žák vnímá učite-
le jakožto někoho, kdo jej může potrestat (přísně se podívat, napomenout, dát 
špatnou známku apod.). Mocenská báze tedy nestojí na tom, že učitel je schopen 
potrestat žáka, ale že jej žák tímto způsobem vnímá, což je ve shodě s reciproční 
povahou fenoménu, o němž pojednáváme. Naplnění donucovací moci učitele vy-
chází například z žákovy potřeby vyhnout se trestu v různé podobě. 
Foucault (2000, s. 255) pod pojmem trest rozumí „vše, co je schopno vyvolat 
v dětech pocit chyby, jíž se dopustily, vše, čím je lze ponížit, uvést je ve zmatek: 
jistý chlad, určitá lhostejnost, otázka, ponížení, svržení z určitého postavení“. 
Foucault (2000) dále rozvíjí ideu trestatelnosti ve škole: ve jménu trestání je uží-
vána celá řada subtilních postupů, od lehkého fyzického trestu po mírná strádání 
či drobná ponižování. Jde o to, současně učinit trestatelné i nejmenší odchylky 
v chování (opoždění, absence, přerušení činnosti, nezdvořilost, neposlušnost, 
„nesprávné“ postoje, nekonformní gesta, nestydatost) a dodat trestní funkci 
i zdánlivě indiferentním prvkům disciplinárního aparátu: v krajním případě tak 
může cokoli sloužit k potrestání i toho nejmenšího přestupku, takže každý sub-
jekt se nachází zachycen v trestající–trestatelné univerzalitě. Přestože se Foucaul-
tovo pojetí může jevit jako mírně historizující, užitečné je z hlediska uvažování 
o škole jako o specifické instituci využívající donucovací moc. Abychom donu-
cování zasadili do kontextu současné české školy, lze zmínit například výzkum 
Dvořáka. Dvořák (2010, s. 236) uvádí některé pacifikační strategie v české škole, 
které chápeme jako projevy donucovací moci učitele, neboť představují hrozbu 
trestu nebo výkon trestu samotný: fyzické přiblížení k žákovi, přesazování žáků, 
pacifikační strategie neverbální povahy (zvonění na zvoneček, ťukání ukazovát-
kem, pískání na píšťalku) a dále pak vyvolávání žáků za trest. Žák, který nedává 
pozor, je vyvolán, aby odpověděl nebo napsal řešení na tabuli. 
 Je třeba zmínit, že laickou veřejností a dokonce některými učiteli je po-
užívání trestů stále vnímáno jako jeden ze základních způsobů motivace žáků 
(srov. Mareš, 2013a), takže z tohoto úhlu pohledu se může i využívání donuco-
vací moci učitelem jevit jako stěžejní složka jeho chování. K základním a snadno 
rozeznatelným formám trestů patří například obava žáků ze špatných známek, 
z kritiky před třídou, z nesouhlasných verbálních projevů ze strany učitele či ze 
spojení těchto projevů s neverbálním vyjádřením „odstupu“ od žáka (zdvižené 
obočí, „nepříjemný“ pohled apod.). Ovšem donucovací moc se může projevo-
vat i způsoby, které mají překvapivě ambivalentní povahu. Nejednoznačnost 
podoby trestů, jež v některých případech neplní svoji „donucovací“ funkci, lze 
10 Termín donucovací moc či donucovací báze moci užíváme ve shodě s, v české odborné literatuře, zažitým 
překladem z anglického coercive, i  když jsme si vědomi možných negativních konotací tohoto termínu. 
Na  tomto místě a  také v kapitole 4.3 se proto naše pojetí donucovací moci pokusíme zpřesnit a  zasadit 
do kontextu prostředí školy. 
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dokumentovat např. na situaci začínajícího učitele (tedy i studenta učitelství) 
ve vztahu k „neukázněnému“ žákovi11: „učitel se mu snaží ukázat svoji autoritu, 
napomíná jej, trestá. Stupňující se postihy za nevhodné chování plní funkci jaké-
hosi oboustranného vymezování pozic. Provokující žák ovšem nemá vůči třídě co 
ztratit, naopak. Znevažování, trestání ze strany učitele jen upevňuje jeho postave-
ní ve třídě.“ (Mareš, 2013a, s. 329). Lze ovšem vysledovat i opačné situace, kdy se 
trestem pro žáka paradoxně stává takové chování učitele, které bychom v zásadě 
považovali za odměnu – například pochvala před třídou, jejíž klima lze v pojetí 
Laška (2004) označit jako motivující k negativnímu školnímu výkonu, může pro 
konkrétního žáka mít atributy trestu. 
Donucovací moc (částečně i ostatní báze moci) bývá ve vztahu k žákům uplat-
ňována ve dvou diskursech, jež můžeme teoreticky vymezit jako didaktický a re-
gulativní (Bernstein, 1996). Didaktický diskurs se týká naplňování didaktických 
cílů, kdy učitel uplatňuje moc za účelem dosažení těchto cílů. V regulativním 
diskursu je moc uplatňována za účelem řízení třídy (srov. Evertson & Weinstein, 
2006; Lewis, 2008; Shindler, 2010). V tomto kontextu lze využívání donucovací 
moci částečně chápat také jako mechanismus ukázňování žáků. Někteří autoři 
upozorňují na nutnost určité míry kázně ve třídě pro vytvoření takového klima-
tu třídy, ve kterém může učení zdárně probíhat (Lewis, 2001). Je zřejmé, že se 
oba diskursy v realitě školní třídy vyskytují současně – učitel nějakým způsobem 
řídí třídu, aby tím mohl naplňovat didaktické cíle. Donucovací moc (stejně jako 
moc odměňovací) je také postavena na skutečnosti, že ti kdo kontrolují tresty 
a odměny, mají moc nad těmi, kteří jsou na těchto trestech a odměnách závislí 
(Molm, 1997). V této kapitole se přikláníme k interpersonálnímu pojetí donuco-
vací moci, jež zmiňuje právě Molmová (1990, 1997), podle které je donucovací 
moc založena na veškerých interakcích mezi jedinci a je součástí každodenního 
života, tedy i života a interakcí ve škole.
Logicky je na tomto místě třeba zmínit pojetí, ve němž bývá donucování 
spojováno s pojmem manipulace. Ta je převážně vnímána negativně jako tako-
vý způsob interakce, při kterém se, většinou skrytě, jedinec snaží ostatní donutit 
k určitému chování proti jejich vůli a využívá k tomu často své vyšší mocenské 
postavení. Manipulace využívaná učitelem tedy patří k nevhodnému užití donu-
covací moci a bývá spojována s různými manipulativními metodami a strategie-
mi, jako je např. vyvolávání pocitu viny u žáků, zkreslování či zatajování informa-
cí, vyvolávání nezdravé soutěživosti mezi žáky či časté změny pravidel fungování 
třídy, s cílem přesvědčit žáky, že pouze učitel vše zná (lze uvažovat o nevhodně 
použité moci expertní) a má nad nimi neomezenou moc (srov. Wróbel, 2008)12. 
11 Tato situace zároveň může dokumentovat fakt „vyjednávání“ moci, který zmiňujeme v kapitole 2.
12 V psychologii bývá také většinou rozlišováno mezi manipulací a persuazí (přesvědčováním) – tomuto té-
matu se budeme podrobněji věnovat v kapitole 4.3.1. 
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2.6.3 Odměňovací báze moci
Odměňovací mocenská báze učitele (v logice shodné s vymezením ostatních bází 
moci) vyjadřuje, že žák k učiteli přistupuje jako k někomu, kdo je schopen jej od-
měnit (French & Raven, 1959), což zahrnuje také to, že odměna musí být pro žáky 
relevantní. Odměňovací moc je postavena na skutečnosti, že ti, kdo kontrolují 
odměny, mají moc nad těmi, kteří jsou na těchto odměnách závislí, podobně jako 
u moci donucovací prostřednictvím trestů (Molm, 1997). Ve školním prostředí 
se však přirozeně nejedná jen o učitele jako aktéra, který disponuje odměňovací 
mocí, ale také o žáky, kteří mohou jistým způsobem odměňovat učitele či sebe 
mezi sebou navzájem. Žáci mohou učitele odměnit například tak, že se přihlá-
sí a pomohou mu, když dlouho nikdo z žáků ve výuce nereaguje na jeho výzvu. 
Nebo ho mohou odměnit za to, že jim vyšel vstříc s odložením testu, když se ne-
stihli naučit, tím, že se snaží být v hodině soustředěnější a klidnější. Odměňova-
cí bází moci tedy disponují všichni aktéři výuky, byť v jiné intenzitě a formách. 
Z hlediska výuky nás však obvykle primárně zajímá odměňovací moc učitele.
Z hlediska pěti bází moci vycházejících z teorie Frenche a Ravena (1959) je 
vhodné zmínit specifické postavení odměňovací moci učitele, která je rámována 
jeho legitimní a referenční mocí (srov. Elias & Mace, 2005). Například kdyby cizí 
člověk jen tak přišel do třídy a chtěl žákům dávat jedničky za domácí úkol, asi by 
se setkal s nedůvěrou žáků, zda je to možné. Učitel může žáky odměňovat právě 
proto, že mu byla udělena legitimní moc spojená s jeho rolí učitele na dané škole 
a v dané třídě. Odměňovací moc je také propojená s referenční bází moci. Učitel, 
kterého žáci vnímají jako referenční osobu, může snáze poskytovat žákům od-
měny (např. pochvalu), o které žáci stojí a váží si jich. Podobně je tomu u učitele, 
kterého žáci vnímají jako experta, například když ocení správnou odpověď žáka 
na komplikovanou otázku ve výuce, může to mít pro žáka velký význam, pokud 
si učitele jako experta váží.
Odměny mohou nabývat ve školním prostředí nejrůznějších forem, včetně 
forem specifických právě pro školní prostředí (vyvěšení jmen žáků s nejlepší-
mi studijními výsledky na nástěnku) či forem specifických pro daný věk žáků 
(např. razítka za dobré chování či splnění úkolu na prvním stupni základní ško-
ly). Obecně řečeno, odměna může mít povahu nemateriální (pochvala, pochva-
la před spolužáky) či materiální (možnost účastnit se školního výletu, sladkost). 
Raven (1992) v rámci svého zpřesňování klasifikace bází moci později odlišil dvě 
formy odměňovací moci, a to moc osobní a neosobní, odlišované na základě toho, 
zda odměna má pro žáka osobní význam (viz kap. 2.6.6). V prvním zmíněném 
případě žák vnímá učitele jako někoho, kdo je schopen mu poskytnout odměnu, 
jež pro něj má subjektivní význam spojený s uznáním, o které žák stojí (napří-
klad odpovídající typ pochvaly). Odměna pro něj má tedy osobní význam. V pří-
padě moci odměňovací neosobní je učitel poskytovatelem odměny neosobní – 
například dobré známky, která však pro žáka nemá osobní význam. Učitelé či 
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celé školy mají v různé míře propracované systémy odměňování žáků, obvykle 
ve vazbě na jejich motivování.
Odměňovací moc učitele je naplněna snahou žáka získat odměnu v některé 
z uvedených forem. Jinak řečeno potenciál odměňovací moci učitele z hlediska 
vzdělávacích cílů závisí na tom, do jaké míry se žáci snaží získat například někte-
rou z výše uvedených forem odměny. V situacích, kdy se učitelé podivují, že jejich 
odměny nefungují, je možným vysvětlením, že žáci učitelovy odměny za odmě-
ny nepovažují. Z hlediska odměňovací moci je tedy třeba, aby učitel věděl, co 
žáky motivuje v různých oblastech. Výzkumy ukazují (např. Hrabal & Pavelková, 
2010), že se učitelé často neshodují s žáky na tom, co je jejich skutečnou motivací 
k učení, z čehož plyne, že pak učitelé nejspíše motivují žáky méně adekvátně – 
přislíbí jim odměny, které žáci nevnímají tak silně jako odměny, jak se domnívají 
učitelé.
V našem výzkumu budeme odměňovací moc analyzovat především v jejích 
formách vyskytujících se ve výuce, a to pomocí videozáznamů a jejich transkrip-
tů, omezeně pak také i v dalším školním kontextu pomocí rozhovorů se studen-
ty učitelství na praxích v rolích učitele a jejich reflektivních deníků z této praxe. 
Na odměňovací moc studenta učitelství nahlédneme také z pohledu žáků, pomo-
cí dotazníkového šetření. Kapitola 4.4 s výsledky našeho výzkumu týkajících se 
odměňovací moci tak přináší zjištění, jak odměňovací moc ve výuce uplatňují 
studenti učitelství na počátku své profesní dráhy učitele a jak jejich odměňova-
cí moc vnímají jejich žáci na druhém stupni základních škol. Odměňovací báze 
moci studenta učitelství stojí na nepevném základě legitimní, expertní a refe-
renční moci člověka, který se s výukou i s danými žáky, které má učit, setkává 
z hlediska formální výukové praxe prakticky poprvé a sám sebe ještě nepovažuje 
často za „hotového učitele“ (srov. kap. 4.5), někdy ani „hotového dospělého“ (viz 
kap. 1). O jaké rozdíly se u studentů učitelství oproti odměňovací moci učitele 
jedná, se lze dozvědět v kapitole 4.4 s výsledky z našeho výzkumu.
2.6.4 Expertní báze moci
Učitelé (a v našem případě studenti učitelství) disponují mocí expertní, pokud je 
jejich žáci chápou jako někoho, kdo je v rámci své aktuální činnosti expertem.13 
V závislosti na tom se pak žáci mohou, nebo naopak cíleně nemusejí chovat 
ve shodě s tím, co od nich učitel či praktikující student očekává. Z důvodů této 
polarity v chování žáků byla expertní báze moci v pozdějších typologiích roz-
dělena na expertní moc pozitivní a negativní. V prvním případě si žáci myslí, že 
13 Například Ericsson (2006, s. 3) definuje experta mimo jiné jako spolehlivý zdroj informací. V návaznosti 
na to lze jako součást expertní mocenské báze ustavit také bázi informační, kterou French a Raven (1959) 
samostatně představili v první revidované verzi své taxonomie mocenských bází. Její princip je založen 
na  tom, že jedna osoba (například žáci) přičítá druhé osobě (například učiteli či studentovi učitelství) 
informace, které považuje za hodnotné. 
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učitel je opravdovým mistrem svého řemesla, tedy tzv. expertem, a proto se cho-
vají ve shodě s tím, co z jeho strany považují za žádoucí. V případě mocenských 
vztahů fungujících na principu negativní expertní báze se naopak žáci domní-
vají, že učitele za experta rozhodně nelze považovat, a proto konají pravý opak 
toho, co se od nich dle jejich názoru očekává. Situace přitom může být nastavena 
i obráceně. Učitel může žáky v určitém ohledu považovat za experty a podle toho 
se k nim (ať už k jednotlivcům, či celé třídě) chovat (možným obsahem může být 
například používání technologií apod.), nebo také naopak. 
Na místě je dozajista otázka, kdo se vlastně skrývá pod označením expert 
a jaké charakteristiky lze expertovi přičíst. Jak uvádí Píšová se spoluautory (2013, 
s. 11), expert bývá často definován prostřednictvím tzv. relativních přístupů jako 
protipól k učiteli, který se nachází ve stádiu začátečníka či tzv. novice a ve srov-
nání s nímž dosahuje vynikajících výkonů. V tomto pojetí se tedy jedná o osobu, 
která se své činnosti dlouhodobě věnuje a disponuje značnými zkušenostmi, jež 
z ní činí experta (viz Ericson, 2006, s. 3). S tím, že cvičení dělá mistra, a proto 
také zkušenosti vytvářejí experta, dozajista nelze zcela polemizovat (o životních 
drahách učitelů a událostech, díky nimž se postupně stali učiteli experty, hovoří 
např. Švaříček, 2009). Pokud bychom se nicméně striktně drželi tohoto pojetí, 
museli bychom automaticky rezignovat na to, že studentům učitelství, kteří do-
posud stojí před startovní čárou své profesní dráhy, lze status experta přiznat. 
Vzhledem k tomu, že se jedná o dva póly jedné škály, nemohou být studenti uči-
telství jakožto úplní začátečníci nikdy současně experty. Dlouhodobé setrvání 
v činnosti navíc ještě samo o sobě není zárukou úspěchu, na což poukazuje na-
příklad Hattie (2003) s tím, že ani to, že je učitel zkušený, nikterak negarantuje, 
že jej lze považovat za experta. Může se naopak jednat o zkušeného ne-experta 
(Píšová, 2013, s. 20).
V druhém možném pojetí je expert rozpoznán a definován prostřednictvím 
svých vlastností, vědomostí a dovedností, na základě nichž je s to podávat exce-
lentní reprodukovatelný výkon (Ericson, 2006, s. 3). Ty nejdůležitější charakte-
ristiky expertů v oboru učitelství uvádí na základě svých metaanalýz například 
Hattie (2003), který hovoří zejména o schopnosti řídit žákovské učení, monitoro-
vat je a poskytovat žákům zpětnou vazbu, schopnosti ovlivnit výsledky žákovské-
ho učení, a schopnosti rozpoznat nejrůznější situace, které ve třídě mohou nastat, 
a optimálně jim přizpůsobit své jednání. V tomto pojetí je tedy expertnost učitele 
determinována kvalitou jeho výuky, a expertem se tak může stát i učitel, jehož 
profesní dráha není z nejdelších. Nakolik může být expertní moc přisouzena také 
studentům učitelství, jejichž profesní dráha se teprve začíná odvíjet, a jaké indi-
kátory v tom hrají roli, prozatím zůstává nezodpovězenou otázkou, a proto se jí 
věnujeme v kapitole 4.5. 
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2.6.5 Referenční báze moci
Referenční mocenská báze je vystavěna na tom, že žák vnímá učitele jako někoho, 
kdo je mu blízký, s kým má hodně společného a komu by se případně chtěl podo-
bat. Žák tedy naplňuje učitelovu moc proto, že se s ním identifikuje nebo k němu 
má pozitivní vztah. French a Raven (1959) v původním pojetí zdůrazňovali právě 
pocit jednoty s někým, koho považujeme za svůj ideál, touhu po takové identi-
tě, tedy aspekt identifikace. V tomto pojetí jsou tedy sami žáci nositeli motivu 
přizpůsobit se učiteli nebo jeho obrazu, modifikovat své chování tak, aby se mu 
přiblížili. Takto pojatá referenční moc má mnoho společného například s kon-
cepcí konformity v reakci na požadavky učitele (Hammersley & Woods, 1984), 
kdy žáci „nadšeně souhlasí s cíli učitele“, s fenoménem „zobání z ruky“ (Šeďová, 
2011) nebo s populárním pojetím „přirozené autority“ učitele.
Referenční báze se však neopírá výhradně o konformitu žáků s (atraktivním) 
obrazem učitelů/učitelek, s jejich požadavky nebo cíli. Nepochybně předpoklá-
dá i určité kvality učitelů nebo aktivity z jejich strany, které referenční působe-
ní vyvolávají nebo podporují. Jednou z podob referenční moci může být moc 
„charismatická“, založená na mimořádném, avšak ne nutně plně reflektova-
ném působení učitele, důležitým aspektem referenční báze moci může být ale 
samotný lidský vztah mezi učitelem a žáky. Učitel tak není jen „charismatický“ 
nebo „hodný následování“, ale v souladu s Deweyho (1936) pojetím jde o učitele 
alive, živého „v plnosti svých mentálních, fyzických, emočních a vztahových 
zdrojů (dle Píšová et al., 2013, s. 39) – tato charakteristika se pak může ve vní-
mání žáků odrážet jako „je to nejen učitel, ale i člověk“. Recipročně jsou jako 
lidské bytosti vnímáni i žáci za strany učitele, což se projevuje především v po-
vaze komunikace. O referenční moci dvojnásob platí, že „způsob, jakým učitel 
komunikuje se svými studenty, pak z větší části determinuje typ a rozsah moci...“ 
(McCroskey & Richmond, 1983, s. 175).
V „živé“ komunikaci učitelů a žáků má kromě konformity své místo i „cir-
kulace moci“, kdy žáci sdílejí s učitelem cíle, avšak učitel přitom slevuje (třeba 
i částečně, na určitou dobu apod.) ze své dominance ve prospěch žáků (Šeďová, 
2011). Spíše než na silově mocenském pojetí moci jako „pravděpodobnosti, že je-
den aktér sociálního vztahu bude v pozici, kde prosadí svoji vůli i přes rezistenci 
druhé strany,“ (Weber, 1998; viz též kap. 2.2 a 2.4) staví na principech vyjednává-
ní a hledání cesty k formálním či neformálním kontraktům. Nepředpokládá totiž 
rozpor ve vůli aktérů, ale naopak jejich souhru, přítomnost rezistence je typická 
pouze pro negativní pól této báze moci. Soulad se také nemusí výhradně týkat 
cílů a jejich přejímání nebo sdílení, může být cílem (a důležitým motivem) sám 
o sobě, zahrnuje reflexi procesů, které se při učení zapojují (Píšová et al., 2013), 
a respekt k nim.
Pro užší (identifikace) i širší (integrativní komunikace) pojetí referenční báze 
moci platí, že je bází „měkkou“ (Erchul et al., 2001; Erchul, Raven, & Ray, 2001). 
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Nemusí být reflektovaná, člověk si není vždy vědom referenčního vlivu na sebe 
ani toho, že referenční mocí disponuje. Pro výzkumnou praxi plyne z tohoto po-
jetí fakt, že se jedná o bázi velmi nesnadno uchopitelnou, nemůžeme se plně opřít 
o jednoduchou definici odpovídajících projevů. Nelze ani předpokládat nezávis-
lost na ostatních bázích moci – naopak, právě v tomto případě je patrné, že se 
jedná o jednu z řady „bází“, nikoli diskrétních dimenzí. Referenční pozici spíše 
získá někdo, kdo současně mistrně zvládá některý z dalších způsobů uplatňování 
moci: působí jako expert, je schopen dobře nastavit legitimní pravidla, spravedli-
vě hodnotí a efektivně odměňuje. Analogicky nepřiměřenost v nastolování moci 
u některé z dalších bází může mít devastující vliv na referenční bázi moci: selhání 
v roli experta, nepřiměřené legitimní nároky, nedostatky ve zpětné vazbě žákům 
i nezvládnuté incidenty mohou ovlivnit i pozici učitele jako referenční figury.
Ve výzkumu (viz kap. 4) se kromě tendence k identifikaci s učitelem/učitelkou 
jako vzorem zaměřujeme na obecnější pocit sounáležitosti, sounáležitost speci-
fickou vzhledem k věku a pozici, názorový soulad, kvalitu interakce iniciované 
učitelem/učitelkou, věrohodnost a subjektivní význam sdělení a na neformální či 
osobní rozměr vztahu mezi učitelem/učitelkou a žáky. Pozornost věnujeme otáz-
ce hranic, práce s motivací a emocemi i specifikům situace začínajících učitelů 
a zvlášť studentů učitelství na praxi.
2.6.6 Vývoj konceptu bází moci
Uvedená typologie bází moci byla Frenchem a Ravenem opakovaně revidována 
a modifikována – poprvé již v roce 1965 (Raven, 1965), kdy byla k původním 
pěti bázím přidána moc informační. Její princip je podle autora založen na tom, 
že učitel z pohledu žáka disponuje informacemi, které jsou pro žáka hodnotné. 
Sám Raven o řadu let později (1992, 1993) typologii výrazně rozšířil, a to z šes-
ti na čtrnáct bází. Přehled dílčích bází včetně originálního označení v angličtině 
přinášíme v tabulce 1.
Tabulka 1
Dílčí báze moci v pozdějších typologiích Ravena (1992, 1993)
Hlavní báze moci Dílčí báze moci
Legitimní moc 
(Legitimate Power)
Legitimní moc vyplývající z toho, jaká pozice je držiteli moci při-
suzována
(Legitimate position power)
Legitimní moc daná reciprocitou
(Legitimate power of reciprocity)
Legitimní moc založená na vyrovnávání nerovnosti
(Legitimate power of equity)
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Legitimní moc vyplývající ze sociální zodpovědnosti































V rámci legitimní moci byly nově identifikovány čtyři typy moci: 1) legitimní 
moc vyplývající z toho, jaká pozice je držiteli moci přisuzována. Tato moc vychá-
zí ze sociálních norem, které určují, že v určitých sociálních pozicích se jedná 
o nadřazenost a s ní související vliv oproti jiným sociálním pozicím (například 
rodiče ovlivňují děti, učitelé studenty, policisté občany). 2) Legitimní moc danou 
reciprocitou lze popsat principem „něco za něco“. Vychází tedy ze závazku jedno-
ho aktéra vůči druhému (například „pomohl jsem ti v nouzi, nyní máš závazek 
pomoci ty mně“). 3) Legitimní moc založená na vyrovnávání nerovnosti, kterou 
lze chápat jako kompenzační mechanismus (například „tvoje chování mi ublíži-
lo, a proto mám právo žádat, abys ho napravil“). 4) Legitimní moc vyplývající ze 
sociální zodpovědnosti – podle normy sociální zodpovědnosti máme povinnost 
pomáhat těm, kteří si nemohou pomoci sami nebo jsou na nás závislí, bývá proto 
označována jako moc bezmocných. Pokud například učitel přistupuje k žákovi 
tak, že je na něm závislý, může se žák cítit být povinen učiteli pomoci (například 
učitel řekne žákovi, že pokud žák nesplní úkol, nemůže učitel dál pokračovat). 
Moc donucovací rozdělil Raven na osobní a neosobní. Typologie vychází 
z toho, že odmítnutí nebo nesouhlas ze strany toho, koho si vážíme, je zdrojem 
silné donucovací moci. V případě osobní donucovací moci se využívají osobní 
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prostředky donucování (například odmítnutí), v případě neosobní donucovací 
moci prostředky neosobní (například fyzický trest).
Stejným způsobem Raven diferencoval také mocenskou bázi odměňovací. 
V rámci osobní odměňovací moci žák vnímá učitele jakožto někoho, kdo je scho-
pen mu poskytnout odměnu, jež pro něj má subjektivní význam spojený s uzná-
ním učitele (například pochvala), zatímco v rámci percipované moci odměňova-
cí neosobní je učitel potenciálním zprostředkovatelem odměny neosobní, často 
hmotné, kam je možné zařadit například sladkosti.
 V rámci moci expertní vymezil bázi pozitivní a negativní – pokud si žáci my-
slí, že učitel je „mistrem svého řemesla“, chovají se ve shodě s tím, jaké požadavky 
na ně učitel klade. Opačným pólem je situace, kdy se žáci domnívají, že učitel 
svému předmětu nerozumí, a proto učitelovy požadavky neplní. 
Analogické je rozdělení také u moci referenční – pozitivní a negativní. Pokud 
učitel disponuje zejména percipovanou pozitivní referenční mocí, chová se žák 
tak, aby učiteli vyhověl, neboť chce být jako on. Když naopak disponuje učitel 
zejména referenční mocí negativní, chová se žák v přímém rozporu s požadavky 
učitele, neboť rozhodně nechce být jako on. 
Poslední mocenskou bázi, moc informační, pak Raven rozdělil na přímou 
a nepřímou informační moc. Podstata přímé informační moci spočívá v tom, že 
držitel moci informace sděluje a recipienta ovlivňuje prostřednictvím přímých 
sdělení (jasně dává najevo, co je jeho cílem), zatímco v případě moci nepřímé 
nikoli (využívá spíše náznaky, narážky, návrhy).
Jednotlivé báze prošly poslední úpravou ještě o dekádu později, kdy byly dále 
rozděleny na tvrdé a měkké (srov. např. Erchul, Raven, & Ray, 2001; Erchul et al., 
2001). Pokud je uplatňování určitého mocenského principu vnímáno jako tvrdé, 
znamená to, že je zjevné a nápadné, zatímco v případě percepce mocenské báze 
jakožto měkké může být téměř nepatrné. Vidíme, že tradiční diferenciace moci 
prošla celou řadou změn, nicméně autoři, kteří s bázemi Frenche a Ravena dále 
pracovali, se velmi často odvolávají právě na původní rozdělení podle pěti princi-
pů. O původní typologii se opírá také nástroj Schrodta, Witta a Turmana (2007), 
jejž jsme využili v našem výzkumu a jehož adaptaci se mimo jiné věnujeme v ná-
sledující kapitole.
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Cílem této kapitoly je popsat postup, který jsme uplatnili v rámci výzkumného 
šetření zaměřeného na podobu mocenských vztahů ve třídách studentů učitel-
ství. Na jaké otázky toto šetření odpovídá, o které metody sběru dat se opírá 
a s jakými cíli jsme k němu přistupovali, představujeme dále v této kapitole.14
3.1 Cíl výzkumu a výzkumné otázky
Cílem výzkumu bylo popsat, jaké podoby nabývá moc ve školních třídách na dru-
hém stupni českých základních škol, v nichž vybraní studenti učitelství realizují 
svoji dlouhodobou učitelskou praxi. Zajímali jsme se o to, jakým způsobem se mo-
censké vztahy utvářejí, jakým způsobem se na jejich podobě vybraní studenti uči-
telství i jejich žáci podílejí a jak podobu moci ve třídě obě strany reflektují. Hlavní 
výzkumnou otázku jsme rozdělili do dílčích výzkumných otázek (srov. Merriam, 
2002). Na následujících stranách tak odpovídáme na tyto výzkumné otázky: 
1) Jak probíhá proces vyjednávání moci mezi vybranými studenty učitelství 
a jejich žáky ve vyučování na druhém stupni české základní školy v prů-
běhu dlouhodobé pedagogické praxe? 
2) Jak proces vyjednávání moci v průběhu dlouhodobé praxe reflektují vy-
braní studenti učitelství? 
3) Jaká moc je vybraným studentům učitelství v průběhu školního pololetí 
přisuzována jejich žáky? 
4) Jak je vyjednávána, uplatňována a reflektována legitimní, donucovací, 
odměňovací, expertní a referenční moc vybraných studentů učitelství 
ve vyučování?
3.2 Smíšený design výzkumu
Výzkum byl realizován ve smíšeném designu, což jednoduše řečeno znamená, 
že vychází z postupů kvalitativního i kvantitativního výzkumu a jejich vzájem-
né interakce a dostává základnímu předpokladu smíšeného výzkumu, tj. že užití 
kvalitativního a kvantitativního přístupu současně umožňuje lepší pochopení 
výzkumného problému než pouze jeden z nich (srov. Creswell & Plano Clark, 
2007). Smíšený design je jednou z nejrychleji se rozvíjejících výzkumných meto-
dologií (Bergman, 2008).
Dominantní status (Creswell, 1995) v našem výzkumu má kvalitativní šetření 
založené na designu blížícím se etnografickému přístupu. Etnografii, kterou u nás 
14 Nad riziky zvolených výzkumných postupů se podrobněji zamýšlíme v diskusi této knihy (kap. 5).
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ve školním prostředí etablovala zejména Pražská skupina školní etnografie (viz 
např. PSŠE, 2001), lze v širším pojetí chápat jako tvorbu teorie kulturního chová-
ní uvnitř určité společnosti (Wolcott, 2008). Společenstvím svého druhu je také 
prostředí školy a školní třídy, přičemž uspořádání mocenských vztahů, na něž se 
zaměřujeme, se stává významným aspektem kulturního chování. 
Cílem doplňkového, vnořeného (nested; Miller & Crabtree, 1994; Creswell & 
Plano Clark, 2007) kvantitativního šetření bylo získat údaje od žáků o jejich re-
flexi bází moci studentů učitelství. Výsledky kvalitativní a kvantitativní části byly 
kombinovány s cílem jejich propojení (Creswell & Plano Clark, 2007), jehož úče-
lem bylo komplexnější a lepší porozumění fenoménu moci ve školních třídách. 
Výzkum je založen na triangulaci přístupů, metod sběru dat a analýzy dat, typů 
dat a jejich interpretací. Do všech rovin výzkumu se promítla také triangulace 
výzkumníků, která měla za cíl eliminovat předpojatosti jednotlivých pozorova-
telů či tazatelů (Flick, 2007). Výzkumníci se tak mohli také v průběhu výzkumu 
navzájem učit, což průběžně přispívalo k větší citlivosti v práci s daty. 
3.3 Výzkumný vzorek
V předkládané monografii se zaměřujeme na výzkum výuky studentů učitel-
ství, neboť právě studenti učitelství (a následně začínající učitelé) se v kontextu 
své pedagogické praxe nejvíce zabývají otázkami ustavování a uplatňování moci 
ve školních třídách a jsou jimi nejvíce znepokojeni (srov. Barquist Hogelucht & 
Geist, 1997; Staton, 1992; z aplikačních, metodických prací viz i Cangelosi, 2006). 
Náš vzorek studentů učitelství byl záměrně homogenní co do ročníku studia – 
jednalo se o studenty prvního ročníku navazujícího magisterského studia učitelství, 
tedy o studenty, již realizují svoji první formální učitelskou praxi v rámci studia 
a kteří by se přibližně za dva roky mohli stát začínajícími učiteli. Tzv. dlouhodobou 
učitelskou praxi, jež je sledována, tak lze považovat za jejich první formální „tes-
tovací“ období, ze kterého mohou následně čerpat zkušenosti v průběhu budoucí 
kariérní dráhy učitele, ale i v dalších praxích v přípravném učitelském studiu.15 
Výzkumný vzorek tvořilo osm studentů učitelství a žáci osmi třídních kolek-
tivů (130 žáků vyplnilo dotazník16 o bázích moci studenta učitelství), v jejichž 
výuce tito studenti učitelství realizovali svou dlouhodobou jednosemestrální uči-
telskou praxi. Vzorek studentů učitelství byl záměrně heterogenní co do pohlaví 
a vzdělávací oblasti, již budou v budoucnu vyučovat (viz níže). Výzkum tedy pro-
bíhal u každého studenta učitelství v jedné třídě, nicméně student mohl během 
praxe vyučovat i v jiných třídách. Reflexe výuky ze tříd mimo výzkumný vzorek 
se objevovaly v rozhovorech i denících. Z osmi studentů učitelství bylo sedm žen 
a jeden muž, a to v prvním ročníku navazujícího magisterského studia učitelství 
15 Systém praxí na Pedagogické fakultě MU, v jehož rámci probíhal tento výzkum, je podrobně popsán v pu-
blikaci Švece, Pravdové a Svojanovského (2015). 
16 Viz dále v kapitole o metodách sběru dat.
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občanské výchovy, dějepisu a českého jazyka a literatury, kteří realizovali svoji 
praxi v podzimním semestru 2013 (4 studenti, z toho u dvou byla data sbírána 
v lednu až únoru 2014) nebo jarním semestru 2014 (4 studenti, únor až červen). 
Studenti realizovali praxi na druhém stupni běžných českých základních škol (IS-













Radek A vesnice v Olomouckém kraji 8
český 
jazyk 07 02
Věra B město v Jihomoravském kraji 8
český 
jazyk 16 11
Lenka C město v Jihomoravském kraji 8 dějepis 19 08
Alice D město v Jihomoravském kraji 8
občanská 
výchova 16 11
Milena E město v Jihomoravském kraji 8
občanská 
výchova 17 08
Karla F město v Jihomoravském kraji 8 dějepis 15 07
Zdena G město v Pardubickém kraji 6
český 
jazyk 23 14
Petra B město v Jihomoravském kraji 7
český 
jazyk 21 13
Při výběru participantů našeho výzkumu jsme se snažili zohlednit tato kritéria: 
absolvování dlouhodobé pedagogické praxe, deklarovaný zájem o výkon studované 
profese v budoucnu, hodnocení studentů jako talentovaných a angažovaných obo-
rovými didaktiky, vlastní angažovanost studenta, jeho aprobace odpovídající plánu 
projektu. Vybírali jsme tedy záměrně participanty, dle daných kritérií reprezentující 
skupinu studentů, kteří plánují kariéru učitele opravdu započít.
17 Jména jsou anonymizována.
18 V jednotlivých třídách byl v jednotlivých vyučovacích hodinách přítomen různý počet žáků. Uveden je 
maximální počet přítomných v některé z natáčených hodin, v jednotlivých hodinách se nemusí jednat 
o tytéž žáky.
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Vzhledem k povaze výzkumu, jenž vyžadoval dlouhodobý úzký kontakt 
s participanty, byli vybíráni studenti, kteří svoji praxi vykonávali v rámci Jiho-
moravského kraje či v jeho blízkosti, tedy ve vzdálenosti umožňující realizovat 
výzkumné šetření v celé jeho šíři. 
3.4 Metody sběru dat
Ve výzkumu bylo použito vícero metod sběru dat, jednalo se o tzv. multimethod de-
sign (Brewer & Hunter, 1989, s. 17; Greene, 2007, s. 77). Stěžejní metodou sběru dat 
se stalo pozorování vyučovacích hodin vedených studenty učitelství, z nichž byly po-
řízeny videozáznamy, které jsme později převedli také v transkripty. Z pozorovaných 
hodin vznikaly také terénní zápisky jednotlivých výzkumníků. Jelikož analýza tran-
skriptů videozáznamů a analýza videozáznamů představovaly jádro výzkumných 
analýz, je možné prezentovaný výzkum v tomto smyslu chápat jako tzv. videostudii. 
Z metodologického hlediska proto byla respektována pravidla realizace videostudie 
(srov. Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005; Janík & Miková, 2006). Dalšími metodami 
sběru dat (obr. 2) byly dotazníky pro žáky na reflexi moci studentů učitelství, re-
flektivní deníky studentů učitelství z praxí a rozhovory se studenty učitelství o výuce 
v daných třídách. Jednotlivé metody sběru dat podrobněji popisujeme dále.
Obrázek 2. Metody sběru dat.
3.4.1 Pozorování 
Ústřední metodu sběru dat v našem výzkumu představuje metoda pozorová-




z učitelské a žákovské 
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Dotazník







Pozorování výuky studentů učitelství
Polostrukturovaný rozhovor Reflektivní deník
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současně zaznamenával na videokameru. Vzhledem k tomu, že při následující 
analýze se pracovalo zejména s videozáznamy výuky, tvoří klíčovou složku pozo-
rování nepřímé, resp. pozorování zprostředkované z videozáznamu. Analyzovány 
byly také transkripty videozáznamu, nicméně k analýze byl vždy nutný také vi-
deozáznam samotný. Jak jsme naznačili ve druhé kapitole této knihy, mocenské 
uspořádání je demonstrováno nejen verbálně, a proto se sledování videozáznamu 
stalo nezbytnou součástí další práce s datovým materiálem. 
Sběr dat prostřednictvím pozorování probíhal v období od listopadu 2013 
do května 2014. V této době byly ve výuce každého studenta pořízeny videozázna-
my šesti po sobě jdoucích vyučovacích hodin (kromě studentky Alice, jež nabídla 
k natáčení jednu hodinu navíc). Videozáznam byl vždy snímán dvěma kamerami 
(obr. 3), z nichž jedna sledovala primárně chování učitele a druhá byla zaměřena 
na třídu jako celek a dle potřeby i na jednotlivé žáky, kteří aktuálně interagova-
li s učitelem. Kamera zaměřená na studenta učitelství byla statická a její umístění 
bylo vždy vzadu za žáky buďto uprostřed, nebo v pravém zadním rohu (dle dispozi-
ce třídy). S pohyblivou kamerou snímající žáky výzkumník pracoval v přední části 
třídy, na opačné straně než katedra, obvykle tedy vlevo v rohu. Výzkumníci byli 
na těchto postupech dohodnuti před natáčením a s pohyblivou kamerou se mohli 
také zaměřovat na komunikaci učitele s určitou skupinou žáků, pokud k nim učitel 
šel nebo se v ní dělo něco zajímavého z hlediska výzkumu moci ve třídě. Podoba 
výsledné nahrávky byla tedy mezi výzkumníky standardizována ve velmi základní 
podobě, a to výše uvedenými pravidly. Natáčení začínalo před zvoněním (přede-
vším učitelská kamera byla zapnuta před začátkem vyučování) a končilo, když uči-
tel výuku ukončil (ne nutně tedy zvoněním). Analýza přepisu se pak řídila dobou, 
kdy student učitelství či cvičný učitel výuku začal a skončil.
Obrázek 3. Postavení žákovské a učitelské kamery při videozáznamu výuky.
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Videozáznamy byly přepsány dle transkripčních pravidel (příloha 4; srov. Lef-
stein & Snell, 2014), kdy cílem bylo vytvoření komplexního záznamu vyučovací 
hodiny, jehož pročtení umožní rekonstruovat co nejvěrohodnější obraz pozoro-
vaného chování účastníků interakce. Do každého přepisu jsme se snažili zahr-
nout kompletní verbální komunikaci, neverbální komunikaci a veškeré důležité 
dění ve třídě. Zaznamenán byl také nejběžnější zasedací pořádek ve třídě (ukázka 
v příloze 4). Transkript se v naší knize objevuje v rámci ukázek z dat z pozoro-
vání. Výroky žáků a studentů učitelství jsou dle něho přepsány a prezentovány.
Před natáčením byl zajištěn písemný souhlas rodičů s natáčením. Žáci, je-
jichž rodiče vyjádřili nesouhlas s natáčením, seděli při natáčení vzadu ve třídě 
mimo záběr obou kamer, případně jim škola na natáčenou vyučovací hodinu za-
jistila náhradní program. Souhlas s natáčením a zpracováním dat podepisovalo 
také osm zúčastněných cvičných učitelů a zkoumaných osm studentů učitelství 
na praxi.
3.4.2 Polostrukturovaný rozhovor
Po natočení všech vyučovacích hodin byly se studenty učitelství realizovány roz-
hovory o tom, jak se ve třídě cítili, jak sami nahlíželi na uspořádání moci ve tří-
dách, jak s žáky ustavovali nejrůznější pravidla apod. Jednalo se o rozhovory po-
lostrukturované, tedy vycházející z předem připraveného tazatelského schématu 
(autorky K. Lojdová a Z. Šalamounová, příloha 3), nicméně se mnohdy ubíraly 
daleko za předem dané otázky (příloha 6). V ukázce 1 prezentujeme pouze hlavní 
otázky, dílčí tazatelské podotázky jsou k dispozici v příloze 3.
Ukázka 1
Schéma rozhovoru se studenty učitelství
HVO: Jak proces vyjednávání moci v průběhu dlouhodobé praxe reflektují stu-
denti učitelství?
SVO1: Jak studenti učitelství vnímají vstup do třídy, v níž realizují svoji praxi?
SVO2: Jak studenti učitelství vnímají své působení při ustavování mocenského 
uspořádání ve třídě, v níž realizují svoji praxi?
SVO3: Jak studenti učitelství vnímají postupy a strategie, jimiž do mocenského 
uspořádání vstupují jejich žáci?
SVO4: Jak studenti učitelství vnímají působení školy na mocenské uspořádání 
ve třídě?
Rozhovory byly vedeny výzkumníkem, který konkrétního studenta učitelství 
v průběhu výzkumu natáčel, a proto s ním již měl navázaný určitý vztah. Každý 
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rozhovor byl zaznamenán19 na diktafon, a poté, stejně jako data z pozorování, 
převeden po podoby psaného textu dle transkripčních pravidel (příloha 4, 5 a 6). 
3.4.3 Reflektivní deník
Dalším zdrojem dat pro náš výzkum byly reflektivní deníky, které si studenti uči-
telství vedou v rámci výuky, tzv. reflektivních seminářů k pedagogickým praxím. 
Studenti odevzdávali své zápisky z deníků přibližně každých 14 dní do on-line 
Informačního systému Masarykovy univerzity, kde byly k dispozici vyučujícím 
jako podklad k vedení diskusí na seminářích. Jeden zápis měl průměrně rozsah 
dvou normostran, soubor reflexí pak cca deset normostran. Každý semestr měli 
studenti zadáno také určité zaměření deníků (např. cíle vyučovací hodiny, pojetí 
žáka, metody a formy výuky), přičemž našich osm zkoumaných studentů učitel-
ství bylo požádáno, aby se zaměřovalo také na oblast autority, kázně, řízení třídy 
a moci. Elektronické deníky byly na konci výzkumu staženy z on-line systému 
a analyzovány. Zadání deníku a ukázka záznamu v deníku jsou k dispozici v pří-
loze 7 a 8.
3.4.4 Dotazník „Báze moci: verze pro studenty učitelství“
V osmi třídách vyučovaných zkoumanými osmi studenty učitelství na praxi jsme 
zadávali dotazník žákům, zjednodušeně pro ně nazvaný O naší třídě (příloha 1). 
Jedná se o dotazník Báze moci: verze pro studenty učitelství (BMS; Vlčková, Ma-
reš, & Ježek, 2015), který je určen pro druhý stupeň základní školy a měří žákov-
skou reflexi bází moci studentů učitelství na praxích.
Tento dotazník jsme adaptovali ze škály Teacher Power Use Scale (TPUS) au-
torů Schrodta, Witta a Turmana (2007), která vychází z typologie relační moci 
Frenche a Ravena (1959) rozlišující pět bází moci: legitimní, donucovací, odmě-
ňovací, expertní a referenční. TPUS zjišťuje pomocí 30 položek žáky reflektova-
nou moc vysokoškolského učitele na sedmibodové frekvenční odpověďové stup-
nici Likertova typu. Vykazuje podle srovnávacích konfirmačních faktorových 
analýz autorů (Schrodt, Witt, & Turman, 2007) lepší psychometrické vlastnosti 
než dříve preferované nástroje – Peceived Power Measure (PPM)20 autorů Mc-
Croskeyho a Richmondové (1983) a později upřednostňovaný Roachův (1995) 
Power Base Measure (PBM). TPUS vykazuje lepší vnitřní konzistenci, souběžnou 
a diskriminační validitu a obsahuje validnější a reliabilnější indikátory pěti zmí-
něných bází učitelovy moci. Koeficient reliability Cronbachovo alfa (α) nabýval 
u subškál hodnot v rozmezí 0,77 až 0,90. Nástroj měří spolehlivěji také na agrego-
vané úrovni tzv. antisociální formy moci (tj. donucovací a legitimní) a prosociální 
19 Rozhovory trvaly od 31 minut do 150 minut. Obvykle kolem 50 minut. 
20 A na něj navázaný Relative Power Measure (RPM).
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formy moci (tj. referenční a odměňovací).21 Z těchto důvodů byl TPUS zvolen 
jako výchozí nástroj pro náš výzkum a následně adaptován na podmínky našeho 
výzkumu (mladší žáci, český kontext, studenti učitelství). Cesta k vytvoření finál-
ní verze nástroje vedla přes přípravnou fázi, proto nejprve představíme tuto fázi 
a až poté se budeme věnovat finální verzi nástroje.
Přípravná fáze tvorby nástroje
Adaptace nástroje probíhala ve dvou krocích. Škálu jsme nejprve adaptovali 
z verze pro univerzitní učitele a jejich studenty na učitele druhého stupně základ-
ní školy a jejich žáky a z anglosaského kulturního a školního prostředí na české 
(Báze moci: verze pro učitele – BMU, Vlčková, Mareš, Ježek, & Šalamounová, 
2016, v přípravě). Zahrnut byl několikanásobný překlad, zpětný překlad a opako-
vaná expertní posouzení. Položky byly přeformulovány do první osoby jednotné-
ho čísla tak, aby se žáci vyjadřovali o svých zkušenostech, nikoli obecně za třídu. 
Byly navrženy položky specifické pro české školní prostředí a odpověďová stup-
nice byla zkrácena na pětibodovou bez specifikace mezihodnot (souhlasím – ne-
souhlasím). Poté proběhla pilotáž (kognitivní rozhovor s respondenty22 a zadá-
ní nástroje ve dvou třídách), úpravy nástroje a následně sběr dat s dotazníkem 
o 45 položkách (příloha 2) pro validizaci dotazníku. Tato část výzkumu proběhla 
na konci roku 2013. Dostupný vzorek tvořilo 117 tříd, resp. učitelů a 2188 žáků. 
Zahrnuty byly předměty dějepis, český jazyk, občanská výchova a zeměpis. Kon-
firmační faktorová analýza23 (CFA) v Mplus, verze 6 naznačila spíše existenci čtyř 
než pěti předpokládaných faktorů a shoda modelu byla po vyřazení několika po-
ložek akceptovatelná. Reliabilita subškál měřená pomocí Cronbachova alfa nabý-
vala hodnot nad 0,7. (detailněji viz Vlčková, Mareš, Ježek, & Šalamounová, 2016, 
v přípravě)
Finální nástroj v našem výzkumu
Výše uvedený adaptovaný dotazník Báze moci: verze pro učitele – BMU (Vlčko-
vá, Mareš, Ježek, & Šalamounová, 2016, v přípravě) byl upraven pro podmínky 
výuky studentů učitelství, včetně doplnění specifických položek typických právě 
 
 
21 S  kategorizací antisociálních a  prosociálních forem moci v  našem výzkumu však nepracujeme, neboť 
jednotlivé báze chápeme jako a priori hodnotově neutrální s tím, že mohou nabývat antisociálních i proso-
ciálních podob. Nicméně v našich výsledcích konfirmačních faktorových analýz a korelačních analýz tuto 
agregaci vidět lze (detailněji viz např. Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015). Pouze v kapitole 2.2 věnující se teorii 
moci učitele diskutujeme o antisociálních a prosociálních formách rezistence žáků.
22 V  našem výzkumu hovoříme o  respondentech v  tradici kvantitativního výzkumu. Jde tedy především 
o žáky, kteří vyplňovali dotazník na báze moci studenta učitelství. Jako informanty označujeme studenty 
učitelství, kteří nám poskytovali data prostřednictvím rozhovorů, deníků, pozorování – tedy v  naší 
kvalitativní části výzkumu.
23 CFA byla realizovaná dr. Stanislavem Ježkem z Fakulty sociálních studií Masarykovy univerzity.
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pro studenty učitelství, například těch, které odkazují na cvičného učitele (přílo-
ha 1 a 2).24 
Sběr dat k validizaci dotazníku (příloha 1) proběhl v roce 2014 na dostupném 
vzorku 96 tříd, resp. studentů učitelství a jejich 1686 žácích druhého stupně zá-
kladní školy (93 %) či nižších ročnících víceletých gymnázií, a to v různých vy-
učovacích předmětech (jazyky, občanská výchova, přírodověda, fyzika, dějepis, 
atd.). Konfirmační faktorová analýza (CFA)25 v Mplus, verze 7 ukazovala na jed-
nodušší model než pětifaktorový (Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015). S oporou o vý-
sledky CFA u učitelského dotazníku bylo zvoleno čtyřfaktorové řešení, jež slučuje 
bázi legitimní moci a donucovací moci. Shoda modelu byla po vyřazení tří polo-
žek akceptovatelná. Vyřazeny byly z dotazníku (příloha 1) položky z legitimní/
donucovací báze moci: Tato učitelka říká, že učitelé se musejí poslouchat (L05), 
Tato učitelka dává najevo, že ve škole se musí poslouchat (L11) a Když téhle učitelce 
nedonesu úkol, cítím se fakt špatně (D06). Reliabilita subškál (tj. jednotlivých bází 
moci) měřená pomocí Cronbachova alfa nabývala hodnot nad 0,80 (tab. 3). 
Tabulka 3
Reliabilita škál a popisná statistika pilotní verze dotazníku BMS (pilotní výsledky 
PdF MU, 2014)
Báze moci Cronbachovo alfa
Počet 
položek Průměr Medián SD
Legitimní/donucovací 0,83 20 2,40 2,35 0,63
Odměňovací 0,81 08 3,53 3,60 0,80
Expertní 0,88 09 4,13 4,33 0,75
Referenční 0,86 11 3,31 3,36 0,82
Dotazník Báze moci: verze pro studenty učitelství (BMS; Vlčková, Mareš, & Je-
žek, 2015)26 byl použit v našem smíšeném výzkumu moci ve výuce osmi studentů 
učitelství na praxích (příloha 1). Zadával ho výzkumník, někdy student učitelství 
či cvičný učitel. Studenti učitelství obdrželi písemnou zpětnou vazbu k výsled-
kům dotazníku (zprávu) a ústní zpětnou vazbu k realizované výuce. 
24 Příklad položek: Tuhle učitelku poslouchám, protože mi to řekla naše paní učitelka (legitimní/donucovací moc 
L17). Když se téhle učitelce nelíbí, jak se chovám, stejně nemůže nic dělat, protože ještě není učitelka (legitimní/
donucovací moc L44). Když nepracuji tak, jak by si tahle učitelka přála, řekne to naší učitelce (legitimní/donu-
covací moc D34). Když mi to v hodině téhle učitelky jde, řekne to naší učitelce (odměňovací moc O40).
25 CFA byla realizovaná dr. Stanislavem Ježkem z Fakulty sociálních studií Masarykovy univerzity.
26 U autorů je k dispozici zkrácená verze nástroje určená pro validizační šetření, které jsme realizovali v listo-
padu a prosinci 2015. V současnosti data analyzujeme a námi navržené úpravy nástroje ověřujeme pomocí 
CFA a položkové analýzy. Připravujeme také manuál k oběma dotazníkům Báze moci: verze pro studenty 
učitelství a verze pro učitele druhého stupně základní školy (Mareš et al., 2016).
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V kapitolách knihy 4.1 až 4.6 s výsledky výzkumu týkajících se bází moci po-
rovnáváme výsledky osmi studentů učitelství s pilotními výsledky studentů uči-
telství PdF MU z roku 2014; jedná se o výsledky z naší adaptace nástroje na širším 
vzorku (viz výše). Tato širší data zasazují báze moci detailněji zkoumaných osmi 
studentů učitelství do širšího kontextu studentů učitelství na Pedagogické fakultě 
Masarykovy univerzity a ukazují, kde se z hlediska žákovské percepce uplatňová-
ní bází moci našich osm zkoumaných studentů učitelství nachází.
3.4.5 Fáze sběru dat
Využití jednotlivých metod sběru dat v různých fázích výzkumu graficky zachy-
cujeme na obrázku 4.
Obrázek 4. Pořadí užití metod sběru dat s typem analýz dat. 
3.5 Analýza dat 
Analytické postupy byly uplatňovány v korespondenci s konkrétním výzkum-
ným designem. Hlavní typ dat představovala kvalitativní data z pozorování 
(videozáznamy a jejich transkripty), z rozhovorů a deníků. Videozáznamy 49 hodin 
výuky byly přepsány do transkriptů podle transkripčních pravidel protokolu 
vyučovací hodiny (Janík & Miková, 2006; Lefstein & Snell, 2014; příloha 4). 
Říjen 2013 – leden 2014 (4 studenti učitelství)






























































































3 METODOLOGIE ZKOUMÁNÍ MOCI
Kvalitativní data byla analyzována pomocí kombinace tematického (Braun 
& Clarke, 2006) a otevřeného kódování (Strauss & Corbin, 1999; Švaříček & Še-
ďová, 2010). Skrze tematické kódování, které bylo deduktivní povahy, došlo ze-
jména k organizování a sumarizování výzkumných dat (Braun & Clarke, 2006). 
Tematického kódování jsme využili v tom smyslu, že byly sledovány kategorie 
bází moci (legitimní, donucovací, referenční, expertní a odměňovací). Před te-
matickým kódováním transkriptů i videozáznamů byl realizován zácvik všech 
šesti kódovatelů, jenž byl zaměřen na obecnou shodu na tom, co patří do jed-
notlivých bází moci. Báze moci byly kódovány jedním až dvěma výzkumníky: 
legitimní (Lojdová), donucovací (Lojdová, Lukas), expertní (Šalamounová), re-
ferenční (Kohoutek, Mareš) a odměňovací moc (Vlčková). Následná analýza dat 
(transkriptů videozáznamů, videozáznamů, rozhovorů, elektronických deníků) 
probíhala z větší části v programu ATLAS.ti verze 6 a 7. Po základní shodě vý-
zkumníků na jednotce analýzy (výrok, situace, významový celek), podobě kódo-
vání (tematické, otevřené) a analýzy probíhalo kódování přepisů videozáznamů 
s ohledem na identifikovatelné projevy bází moci. 
V této části výzkumu šlo také o spojování přístupů smíšeného výzkumu 
na úrovni analýzy dat (Tashakkori & Teddlie, 2003). Při kódování byly využi-
ty především charakteristiky bází moci z teorie a konkrétní položky bází moci 
z námi adaptovaného dotazníku Báze moci: verze pro studenty učitelství – BMS 
(Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015). 
Prostřednictvím následujícího otevřeného kódování induktivní povahy jsme se 
poté pokoušeli nalézt v datech nové a neočekávané jevy, které lze pak uspořádat 
do určitých vztahů a následně interpretovat. Dalšími analytickými postupy byly 
konstantní komparace a analytická indukce. Tematické kódování umožnilo iden-
tifikovat např. sekvence donucovací moci a skrze otevřené kódování z nich vystou-
pily jejich dílčí charakteristiky a interpretace. Analýza a interpretace dat probíhala 
také v rámci smíšeného designu výzkumu, kvalitativní data jsou dokládána a orá-
mována kvantitativními (dotazníkovými) a kvantitativní data jsou dokreslována 
kvalitativními. Data kvantitativní povahy pocházejí z dotazníku, jejž vyplňovali 
žáci a který měřil žákovskou percepci moci studentů učitelství ve školní třídě. Ana-
lýza těchto dat proběhla především v programu IBM Statistica CZ, verze 12 a zahr-
novala základní deskriptivní statistiky (mediány, průměry, četnosti atd.). 
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IDENTIFIKOVANÉ PROJEVY BÁZÍ 
MOCI U STUDENTŮ UČITELSTVÍ 
Ve druhé kapitole jsme popsali, že moc je ve školních třídách všudypřítomná, 
nepřetržitě se pohybuje mezi učitelem a žáky i žáky navzájem a promítá se do ní 
mnoho nejrůznějších proměnných. Abychom proto byli schopni vysvětlit, co se 
z hlediska mocenského uspořádání odehrává ve školních třídách, v nichž vyko-
návají praxi studenti učitelství, rozhodli jsme se na moc nahlédnout vždy optikou 
jedné složky (či tzv. báze), která bývá moci tradičně přisuzována (viz kapitola 
2). Jedná se o výše zmiňované báze moci, jež se v následujících podkapitolách 
pokusíme zasadit do kontextu jejich projevů ve výuce osmi studentů učitelství 
v průběhu jejich praxe. 
Nejdříve (kapitola 4.1) představíme báze moci u všech osmi studentů ve vý-
zkumném vzorku tak, jak je reflektovali jejich žáci prostřednictvím dotazníku 
Báze moci: verze pro studenty učitelství (Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015). Co kon-
krétně se v rámci jednotlivých bází ve výuce studentů učitelství na druhém stupni 
základní školy odehrává, odkrývá následných pět kapitol (4.2 až 4.6) věnovaných 
postupně všem bázím moci: legitimní, donucovací, odměňovací, expertní a re-
ferenční. V jednotlivých kapitolách jsou při popisu výsledků uplatněny různé 
přístupy k datům a výsledky kvalitativních a kvantitativních analýz se prezentu-
jí různým způsobem, v různé proporci a pořadí. Tyto rozdílnosti jsou záměrné, 
jsou dány odlišnostmi jednotlivých bází moci. Do určité míry zde hraje roli také 
odlišné oborové zaměření autorů, opět však ve vazbě na konkrétní báze moci. 
V jednotlivých kapitolách je také různá proporce využití jednotlivých zdrojů dat 
(dotazníky, rozhovory, transkripty videozáznamů a videozáznamy, deníky, terén-
ní zápisky), tato různorodost je také dána tím, ve kterých datových zdrojích byly 
k dispozici adekvátní informace k dané bázi moci. Například pro referenční moc 
se zdrojová data nacházela především ve výstupech z dotazníků a datech z rozho-
vorů, kdežto v pozorování velmi málo (na rozdíl například od donucovací moci). 
Z dat jsme tedy vždy vybírali to, co bylo relevantní pro danou bázi moci. Ukázky 
z dat jsou vybírány tak, aby ilustrovaly klíčové fenomény v dané bázi moci.
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4.1 Báze moci studentů učitelství na praxi aneb  Jak to vidí žáci 
Kateřina Vlčková, Kateřina Lojdová, Stanislav Ježek
Z našich výsledků výzkumu se nejprve podíváme na užívání námi zkoumaných 
pěti bází moci u osmi studentů učitelství ve výzkumném vzorku, a to prostřed-
nictvím reflexe žáků. Vycházíme z výsledků dotazníku Báze moci: verze pro stu-
denty učitelství (příloha 1), jejž vyplňovali žáci (N = 130) druhého stupně základ-
ních škol ve třídách osmi studentů učitelství z výzkumného vzorku. K dispozici 
máme také výsledky od dalších 96 studentů učitelství a jejich 1686 žáků, které 
v naší knize zasazují výsledky osmi zkoumaných studentů učitelství do širšího 
kontextu. Ve výsledcích týkajících se uplatňování bází moci je prezentujeme jako 
srovnávací, pilotní výsledky studentů učitelství z Pedagogické fakulty Masaryko-
vy univerzity (PdF MU) z roku 2014 (více viz kapitola 3.4.4).
Sloučení legitimní a donucovací báze moci v kvantitativních analýzách
Jedním z prvních výsledků v kvantitativní části našeho výzkumu bází moci 
je sloučení dvou z nich – legitimní a donucovací báze moci. Ke sloučení došlo 
na základě adaptace dotazníku Teacher Power Use Scale – TPUS (Schrodt, Witt, 
& Turman, 2007), při které se skrze konfirmační faktorovou analýzu ukázalo, že 
legitimní a donucovací báze moci tvoří v českých datech žáků druhého stupně 
jeden faktor (více viz Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015; Vlčková, Mareš, Ježek, & 
Šalamounová, 2016, v přípravě). Tyto báze spolu také silně korelovaly (Cron-
bachovo alfa nabývalo hodnoty 0,85). Není to přitom zjištění úplně překvapivé, 
jelikož i autoři TPUS Schrodt, Witt a Turman (2007) reportovali, že nástroj dob-
ře měří na agregované úrovni donucovací a legitimní bázi moci. V jejich datech 
však sloučení daných bází nebylo vhodným řešením. Také například Elias a Mace 
(2005), kteří zkoumali báze moci na vzorku 325 univerzitních studentů, zjistili, 
že některé z bází spolu pozitivně korelují. Autoři však využili modifikovanou ver-
zi dotazníku Ravena, Schwarzwalda a Koslowského (1998) Interpersonal Power 
Inventory (IPI), v němž byly báze moci pojaty odlišně od našeho výzkumného 
nástroje. Navíc se jejich šetření netýkalo žáků druhého stupně základní školy 
(podobně jako u Schrodta, Witta a Turmana, 2007), na které se zaměřujeme my. 
Přestože v kvantitativních datech legitimní a donucovací moc slučujeme 
(v souladu s vnímáním těchto mocenských bází žáky), v datech kvalitativních lze 
tyto báze identifikovat odděleně (pohled výzkumníků). V interpretacích lze tedy 
hovořit o moci legitimní a donucovací separovaně, proto těmto bázím moci vě-
nujeme dvě samostatné kapitoly (4.2 a 4.3). 
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Uplatňování bází moci studenty učitelství v našem vzorku ve srovnání s šir-
ším vzorkem 
Na žáky reflektované uplatňování jednotlivých bází moci osmi zkoumaných 
studentů učitelství jsme nahlíželi pomocí základních deskriptivních statistik. 
Orientačně nabízíme také porovnání s pilotními výsledky 96 studentů učitelství 
PdF MU z roku 2014. Tabulka 4 ukazuje průměry žáky (N = 130) reflektovaného 
používání bází moci osmi studentů učitelství v našem výzkumném vzorku a 96 
studentů učitelství PdF MU na praxích. V grafu následuje přehledné porovnání 
bází moci a obou vzorků (obrázek 5).
Tabulka 4






Medián Průměr SD Medián Průměr SD
Legitimní/donucovací 2,39 2,39 0,72 2,35 2,40 0,63
Odměňovací 3,75 3,75 0,79 3,60 3,53 0,80
Expertní 4,33 4,17 0,78 4,33 4,13 0,75
Referenční 3,27 3,26 0,83 3,36 3,31 0,82
Poznámka. Odpověďová stupnice je od 1 do 5 (souhlasím).
Poznámka. Osa x představuje průměrnou míru žáky reflektovaného uplatňování bázi moci na odpo-
věďové stupnici od 1 po 5 (souhlasím).
Obrázek 5. Porovnání průměrů uplatňování bázi moci u našeho vzorku a širšího 














Studenti PdF MU (2014)
8 zkoumaných studentů učitelství
62
4 VÝSLEDKY VÝZKUMU
Výsledky ukazují (tab. 4), že náš vzorek osmi studentů učitelství se z pohle-
du žáků nijak výrazně neodlišuje od širšího vzorku studentů učitelství PdF MU 
na praxích. Porovnání je ovšem jen orientační (vzhledem k velikosti vzorku a typu 
výběru bez statistického testování), a to na základě průměrů a směrodatných od-
chylek obou výzkumných vzorků (tab. 4). Nepatrně více je osmi studenty uči-
telství v našem vzorku oproti srovnávacímu vzorku studentů učitelství PdF MU 
(2014) používána odměňovací moc (o 0,22 bodu více, na odpověďové stupnici 
od 1 po 5). Ostatní rozdíly jsou (na odpověďové stupnici od 1 do 5) velmi malé, 
tedy zanedbatelné (rozdíl u expertní moci je 0,04 bodu, referenční 0,05 a legitim-
ní/donucovací 0,01 bodu). Drobný rozdíl v uplatňování odměňovací moci se zdá 
být zapříčiněn tím, že osm studentů učitelství v našem vzorku mělo pravděpo-
dobně více kontaktu s cvičnými učitelkami než studenti ze srovnávacího vzorku 
PdF MU, a častěji tak mohli chválit žáky před cvičnou učitelkou za jejich chování 
nebo učební výsledky. To naznačují největší rozdíly ve výsledcích mezi vzorkem 
osmi studentů a srovnávacím vzorkem PdF MU u dvou položek dotazníku: Když 
jsme ve výuce téhle učitelky27 hodní, pochválí nás naší učitelce (O51) a Když mi 
to v hodině téhle učitelky jde, řekne to naší učitelce (O40). Celkově však i ostatní 
položky odměňovací báze moci (viz dotazník, příloha 1) byly žáky reflektovány 
jako více uplatňované ve vzorku osmi studentů než ve vzorku PdF MU, což může 
být dáno tím, že se jednalo o motivované studenty, kteří plánují jít po dokončení 
školy učit, mají tedy spíše pozitivní vztah k žákům než ti, kteří pro učitelskou 
profesi ještě nejsou zcela rozhodnuti. Je také možné, že se v případě odměňovací 
moci projevil vliv natáčení (jenž však není v dotazníkových datech u ostatních 
bází za celek osmi studentů viditelný). Ten by způsobil například, že studenti uči-
telství v našem vzorku žáky více chválí, protože je jejich výuka natáčena, a oni tak 
žáky motivují či se žáci opravdu chovají o něco lépe.
Shodně studenti učitelství v našem vzorku a srovnávacím vzorku 96 studen-
tů učitelství PdF MU (2014) uplatňují jednotlivé báze moci co do jejich pořadí: 
nejvíce žáci reflektují používání expertní moci, poté odměňovací a referenční, 
nejméně legitimní/donucovací (obr. 5). Tyto rozdíly jsme orientačně (vzhledem 
k nenáhodnému výběru vzorku) testovali na zmíněném srovnávacím vzorku 
96 studentů učitelství PdF MU z roku 2014, a to pomocí neparametrické Fried-
manovy ANOVY. Rozdíly byly statisticky významné (ANOVA Chí2 (N = 1684, 
sv = 3) = 2644,20, p = 0,00). Orientačně použité post hoc testy naznačují stati-
sticky významné rozdíly mezi všemi jednotlivými bázemi moci (při p = 0,00). 
To znamená, že žáci reflektují jako nejvíce používanou expertní moc studentů 
učitelství, dále odměňovací (rozdíl 0,60 bodu na odpověďové stupnici od 1 do 5 
oproti posledně jmenované bázi), poté referenční (rozdíl 0,22 bodu) a nejmé-
ně legitimní/donucovací bázi moci (rozdíl 0,90 bodu). Na vzorku našich osmi 
studentů učitelství jsou rozdíly podobné: žáci reflektují jako nejvíce používanou 
27 V položkách dotazníku referujeme o studentech učitelství jako o učitelích. 
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expertní moc, dále odměňovací (rozdíl 0,42 bodu), poté referenční (rozdíl 0,49 
bodu) a nejméně legitimní/donucovací bázi moci (rozdíl 0,89 bodu).
Co se týče výsledků námi detailněji zkoumaných osmi studentů učitelství 
(tab. 4), ukazuje se, že v dotaznících žáci připsali těmto studentům učitelství jako 
nejvíce ze všech bází moci uplatňovanou moc expertní ( = 4,17, SD = 0,78). 
Studenti učitelství, stojící na samém počátku své profesní dráhy, jsou překvapivě 
žáky považováni za experty. Proč tomu tak je a kdy je student učitelství v očích 
žáka expertem, vysvětluje kapitola 4.5.
Jako druhou nejvýraznější bázi moci u studentů učitelství na praxi vidí žáci 
moc odměňovací. Znamená to, že studenta učitelství chápou žáci jako někoho, 
kdo obvykle ( = 3,75) disponuje odměnami, které jsou pro ně relevantní. O jaké 
odměny se jedná a jakým způsobem studenti učitelství disponují známkováním 
jako tradiční podobou odměňování (ale i trestání) ve škole, popisuje kapitola 4.4.
Referenční moc byla žáky vnímána jako druhá nejméně uplatňovaná báze moci 
zkoumanými studenty učitelství na praxích v jejich třídách ( = 3,27, SD = 0,83). 
Na první pohled se může zdát, že je to právě efekt nového učitele a mládí prakti-
kantů, které budou naplňovat jejich moc ve třídě. V poslední empirické kapitole 
4.6 však ukazujeme, že pro moc založenou na vztahu a identifikaci žáka s učitelem 
nejsou tyto charakteristiky výhradní. K navázání a prohloubení vztahu je jistě třeba 
více času než nabízí jednosemestrální praxe a šest odučených hodin v jedné třídě. 
Proto je zřejmé, že nižší reflektované uplatňování referenční moci oproti moci ex-
pertní či odměňovací není dáno jen vlastnostmi a dovednostmi studentů, ale velmi 
výrazně také systémem, v němž studenti učitelství praxi vykonávají. 
Nejméně používanou bází moci u osmi studentů učitelství je legitimní/donu-
covací báze moci ( = 2,39, SD = 0,72). Bylo tomu tak u sedmi studentů učitelství 
z osmi, pouze u studentky učitelství Alice nabyla nejnižší hodnotu moc referenční 
(viz kap. 4.3). Protože u Alice je legitimní/donucovací báze moci v žákovské perspek-
tivě nejvýraznější ( = 2,99, SD = 0,38), i když rozdíl není nijak veliký oproti ostatním 
studentům, věnujeme se v kapitole 4.3 s výsledky o donucovací moci často interpre-
taci kvalitativních dat z její výuky. Kvalitativní data v kapitole 4.3 dokreslují, jakých 
konkrétních charakteristik nabývá výuka studentky s patrnější donucovací mocí, 
i když je třeba současně také brát v potaz, že průměrná míra ( = 2,99) uplatňování 
legitimní/donucovací moci u Alice je ve skutečnosti kolem středu na sledované od-
pověďové stupnici od 1 do 5, nejedná se tedy o výrazné uplatňování dané báze moci.
Srovnání uplatňování bází moci u osmi zkoumaných studentů učitelství 
na praxi
Po souhrnné charakteristice uplatňování bází moci u námi zkoumaných studen-
tů učitelství se zaměříme ještě na srovnání uplatňování jednotlivých bází moci 
mezi nimi. Průměrné hodnoty používání bází moci u jednotlivých studentů uči-




Porovnání bází moci u osmi zkoumaných studentů učitelství
Báze moci Průměr žáky reflektovaného používání báze moci studentem učitelství





donucovací 2,34 2,99 2,16 2,84 2,49 2,10 1,81 2,42 2,40
Odměňovací 3,40 3,40 3,48 4,35 3,73 3,99 3,85 3,60 3,53
Expertní 3,68 2,94 4,33 4,89 4,13 4,41 4,38 4,33 4,13
Referenční 3,15 2,25 3,32 4,27 2,87 3,45 3,38 3,14 3,31
Poznámka. Odpověďová stupnice je od 1 po 5 (souhlasím).
Poznámka. Spojnice v grafu neoznačují trend, nejedná se o spojitá data, pouze usnadňují čtenáři 
orientaci ve výsledcích za danou bázi moci. Osa y vyjadřuje průměrnou míru uplatňování bází moci 
studenty učitelství na odpověďová stupnici od 1 po 5 (souhlasím).



















Z obrázku 6 je patrné, že uplatňování bází moci jednotlivými studenty uči-
telství, tak jak ho reflektují žáci, má prakticky stejné pořadí, které koresponduje 
s výsledky studentů učitelství PdF MU z roku 2014. Výjimku mezi našimi osmi 
detailněji zkoumanými studenty učitelství představuje žákovská reflexe bází moci 
u studentky učitelství Alice, jež podle žáků používá nejvíce odměňovací moc 
( = 3,40), poté legitimní/donucovací ( = 2,99) a expertní ( = 2,94) a nejméně 
referenční moc ( = 2,25). Rozdíly mezi studenty ani mezi využíváním bází moci 
nejsou testovány statisticky, pouze je naznačujeme na základě průměru percipo-
vaného uplatňování daných bází moci studenta učitelství žáky.
Shrnutí: Reprezentativnost výsledků našeho výzkumu osmi studentů učitelství
Důležitou otázkou pro teorii, praxi i navazující výzkum je, zda výsledky bází 
moci prezentované v našich empirických kapitolách 4.1 až 4.6 vypovídají pouze 
o osmi studentech učitelství, kteří byli participanty našeho výzkumu, anebo re-
flektují tento fenomén i u dalších studentů učitelství. 
Z tohoto důvodu jsme realizovali srovnání výsledků osmi studentů učitelství 
ve vzorku s pilotními výsledky za PdF MU z roku 2014 (více viz kap. 3), které 
mohou ilustrovat, nakolik jsou výsledky vypovídající pouze o osmi studentech 
a jak moc vypovídají o širší skupině dalších studentů učitelství. V rámci smíše-
ného designu výzkumu se nám podařilo získat kontextová data o percepci bází 
moci studentů učitelství žáky i dalších studentů Pedagogické fakulty MU. Tyto 
srovnávací výsledky se zakládají na výsledcích dotazníku Bází moci na vzorku 96 
studentů učitelství a jejich 1686 žáků. Výsledky ukazují (viz výše), že náš vzorek 
osmi studentů učitelství se z pohledu žáků nijak výrazně neodlišuje od širšího 
vzorku studentů učitelství PdF MU na praxích. Porovnání je ovšem jen orientač-
ní (bez statistického testování), a to na základě průměrů a směrodatných odchy-
lek obou výzkumných vzorků. 
Porovnání osmi zkoumaných studentů učitelství s těmito pilotními výsledky 
PdF MU (2014) naznačuje (viz výsledky prezentované výše), že našich osm blíže 
zkoumaných studentů učitelství reprezentuje širší skupinu studentů Pedagogické 
fakulty MU. V tomto smyslu lze tedy i výsledky dále prezentovaných kvalitativ-
ních analýz (kap. 4.2 až 4.6) považovat za reprezentující výuku studentů učitel-
ství PdF MU v navazujícím magisterském studiu na počátku jejich prvních for-
málních zkušeností s výukou žáků na druhém stupni základní školy. V závislosti 
na tom, jak podobná je příprava studentů učitelství na pedagogických fakultách 
v ČR a vedení cvičnými učiteli na praxích, a při zohlednění dalších intervenují-
cích proměnných, pak můžeme usuzovat na možnou podobnost našich výsledků 
s výsledky jiných skupin studentů učitelství. Pozitivním zjištěním v tomto ohledu 
také je, jak naznačují výše prezentované výsledky, že realizace výzkumu (zejmé-




4.2 Legitimní báze moci aneb Vypůjčená moc studenta učitelství
Kateřina Lojdová
Legitimní moc učitele je spojena s oprávněním mocensky působit ve třídě a vy-
plývá ze sociální role, jíž učitel nabývá v instituci školy. Od učitele se očekává, že 
bude vzdělávat a vychovávat žáky. Přestože výchovně-vzdělávací proces chápeme 
jako vzájemné působení učitele a žáků, je to právě učitel, který z podstaty své role 
vystupuje v těchto procesech v nadřazené mocenské pozici, což znamená, že do-
minantně právě on zadává instrukce a uděluje příkazy, kterým se žáci více či méně 
podřizují. Jak jsme uvedli v kapitole 2.6.1 o legitimní moci, v případě učitelů je 
jejím zdrojem samotná role učitele a postavení učitele ve společnosti, pozice v or-
ganizaci školy, zřizovatelé školy, rodiče a žáci. Pro studenty učitelství tyto zdroje 
legitimity nejsou stejně významné jako pro učitele. Z výše uvedených aktérů jsou 
pro ně těmi, kteří jim mohou připsat legitimní moc, zejména cviční učitelé a žáci. 
Přestože se v této kapitole soustředíme na moc legitimní, budeme se místy 
přibližovat také úvahám o moci donucovací. Žáci (s různou mírou konformity) 
podléhají nastavení situace učitelem ve třídě, v důsledku jeho uplatňování legi-
timní a donucovací moci souběžně. Promítají se do toho i další mocenské báze, 
avšak zejména legitimní a donucovací moc lze obtížně oddělit.
Jedním z výsledků našeho výzkumu je tedy skutečnost, že legitimní moc je 
často výrazně doprovázena mocí donucovací a naopak (viz kapitola 4.1). Pokud 
by totiž učitel „neměl“ legitimní moc, jeho uplatňování donucovací moci by bylo 
mnohem obtížnější. Příkladem může být zadávání úkolů žákům, neboť žáci bu-
dou na úkoly přistupovat jen tehdy, pokud jim je zadá někdo, kdo je k zadává-
ní úkolů oprávněn. Bez legitimní moci nelze udílet žákům příkazy, kterým by 
se podřizovali (představme si, že do školní třídy přijde neznámá osoba a bude 
po žácích chtít, aby jí odpovídali na otázky). Tyto báze mají k sobě blízko i tím, že 
se vzájemně předurčují. Jedná se přitom o kruh, kde jsou obě báze v různé míře 
primární i sekundární. Převažující primární legitimní moc může vést sekundárně 
k moci donucovací například v případě, kdy studenti učitelství získali legitimní 
moc při vstupu do třídy od cvičného učitele a na základě tohoto připsání moci 
začali přirozeně uplatňovat prostředky moci donucovací. Naopak primární vý-
kon donucování (s nízkou mírou legitimní moci) může vést sekundárně k legiti-
mizaci a legitimní moci aktéra, který donucuje. Jinými slovy žáci si zvykají na to, 
že nad nimi student učitelství uplatňuje donucovací prostředky a zpětně je pak 
považují za legitimní. 
Agregovaná legitimní/donucovací báze moci byla žáky ve třídách zkou-
maných studentů učitelství vnímána jako báze nejméně uplatňovaná ze všech 
čtyř mocenských bází (vyšší hodnotu tedy měly báze referenční, odměňovací 
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a expertní) stejně jako u dalších studentů učitelství, kteří tvoří referenční vzorek 
pro srovnání s výsledky studentů z našeho výzkumu (tabulka 4, obrázek 5, s. 61). 
Tabulka 4 (s. 61) ukazuje porovnání percepce bází moci u studentů učitelství 
žáky. Průměr legitimní/donucovací moci je u osmi námi zkoumaných studen-
tů učitelství 2,39 (na škále od 1 – nesouhlasím po 5 – souhlasím). Stejně tomu 
bylo i u ostatních studentů učitelství (mimo výzkumný vzorek osmi studentů), 
kde tato báze disponovala nejnižší hodnotou ( = 2,40). Legitimní/donucovací 
moc (v níž získali studenti od žáků nejnižší hodnoty) tvoří nejslaběji percipované 
báze moci studentů učitelství. Jedinou výjimkou byla studentka Alice, u které žáci 
percipovali na škále od 1 do 5 (kde 5 je nejvyšší hodnota) jako nejméně uplatňo-
vanou bázi referenční ( = 2,25), přičemž legitimní/donucovací moc u této stu-
dentky byla druhá nejméně používaná, ve vzorku osmi studentů však nabývala 
nejvyšších hodnot ( = 2,99). Připsanou míru legitimní/donucovací moci u jed-
notlivých osmi studentů v našem vzorku ukazuje obrázek 7. 
Poznámka. Odpověďová stupnice je od 1 po 5 (souhlasím).
Obrázek 7. Legitimní/donucovací moc u studentů učitelství ve vzorku.
V této chvíli se zaměříme na aspekty legitimní moci. Zamysleme se nejprve 
nad tím, co představuje nízká míra připsané legitimní moci u studentů učitel-
ství na praxi. Jistě neznamená, že tato moc ve školní třídě z velké míry absen-
tuje. Legitimní moc je totiž poměrně obtížně uchopitelná. Vystihla to ve svém 
deníku studentka učitelství Věra, která ji chápe jako „moc mezi řádky“. V našem 
výzkumu je legitimní moc specifická tím, že jejími nositeli jsou studenti učitelství 
na praxi ve škole, nikoliv učitelé. 
Studenti na praxi nemají pevné místo v hierarchii školy a role učitele je jim jen 
„propůjčena“. Jejich legitimní moc omezuje řada faktorů. Z povahy praxe vyplývá, 




















Průměr používání báze moci
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vytvoření vztahu se žáky a ustavení rutin spolupráce. Podobné fenomény popisují 
také Clark, Livingstone a Smaller (2012) u příležitostných učitelů a dodávají, že tato 
specifická pozice ve škole ovlivňuje mocenské uspořádání v jejich třídách. Tito uči-
telé se potýkají s většími problémy než ostatní učitelé. Žáci různým způsobem tes-
tují jejich legitimní moc, například tím, že přetočí nástěnné hodiny ve třídě, vymění 
si cedulky se jmény či místa ve třídě. Oproti příležitostným učitelům mají studenti 
na praxi ještě jedno specifikum – nemají dokončené formální vzdělání. Sami se pro-
to mnohdy za učitele ještě nepovažují. Takto sám sebe vnímal například Radek:
Ukázka 2
Tazatel: Mám pocit, že o sobě stále ještě nepřemýšlíte jako o učiteli. Že se stále 
vnímáte jako student.
Radek: Mhm.
Tazatel: Ne jako učitel?
Radek: No určitě.
Tazatel: Co Vás k tomu vede? I přesto, že už máte hodně odučené, že na škole 
celkem suverénně působíte?
Radek: Protože, protože, protože nejsem učitel.
Tazatel: Mhm.
Radek: Takže nemám potřebu ze sebe dělat učitele, když nejsem učitel.
Tazatel: Mhm. A co Vás udělá učitelem?
Radek: No až dostuduji školu.
Studenti na praxi jmenovali deficit v aspektech naplňující legitimní moc jako je 
pevné místo ve struktuře instituce školy, dokončené formální vzdělání či dlouho-
dobá spolupráce se žáky. Jak specifické postavení studentů vnímali žáci zjišťovala 
v dotazníku položka Když se tomuto učiteli nelíbí, jak se chovám, stejně nemůže nic 
dělat, protože ještě není učitel. U studenta Radka, který výše hovoří o deficitu for-
málního vzdělání, byla hodnota položky třetí z nejnižších ( = 1,86), zřejmě proto, 
že před žáky vystupoval suverénně a nepotýkal se s kázeňskými problémy. Naopak 
nejvyšší byla hodnota této položky u studentky Alice ( = 3,75), pro niž bylo obtíž-
né řídit třídu, a musela tak žáky často ukázňovat. Žáci tedy vztahují legitimní moc 
k aktuálnímu výkonu studenta ve třídě spíše než k jeho formálnímu vzdělání.
Přestože je legitimní moc obtížně uchopitelná, pozorování dění ve třídě nám 
umožňuje popsat situace, ve kterých legitimní moc studentů učitelství jasně vy-
stupuje do popředí. Jsou jimi především interakce studenta učitelství s cvičným 
učitelem před třídou, neboť cvičný učitel je tím, kdo studentovi legitimní moc 
pro působení ve třídě propůjčuje, a tím i připisuje. Cvičný učitel ovlivňuje vstup 
studenta učitelství do nového prostředí školy a ustavení role studenta ve školní 
třídě. Cvičný učitel tak střeží pomyslnou bránu do každé třídy, a velmi tedy záleží 
na tom, jak studenta touto branou provede. Získávání legitimní moci je procesem, 
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jenž začíná představením studenta žákům ve třídě, pokračuje přítomností či ne-
přítomností cvičného učitele ve školní třídě v průběhu praxe a podobou interak-
ce cvičného učitele se studentem před zraky žáků. To, jakým způsobem tyto pro-
cesy probíhají, determinuje možnosti uplatnění legitimní moci studenta učitelství 
ve třídě, ve které praktikuje. Cvičného učitele jsme v kapitole 1.2.1 označili jako 
kritického druhého, tedy jako někoho, kdo má na studenta učitelství výrazný vliv. 
V této kapitole se proto zaměříme na způsoby připisování legitimní moci stu-
dentovi učitelství cvičným učitelem a poté na proměny legitimní moci v interakci 
studenta učitelství a cvičného učitele ve třídě před žáky. 
4.2.1 Propůjčení legitimní moci studentovi učitelství 
Pro vstup studenta učitelství do školní třídy je stěžejní osobou cvičný učitel. 
Cvičný učitel zde hraje roli gatekeepera, tedy toho, kdo otevírá pomyslnou bránu 
školní třídy, ve které student prožije svoji celosemestrální praxi. Gatekeeper zpro-
středkovává prvotní kontakt obou stran, tedy představuje určitým způsobem stu-
dentovi třídu a představuje třídě studenta učitelství. Způsob představení studenta 
žákům ve třídě můžeme chápat přímo jako akt připsání legitimní moci. 
Ukázka 3
Milena: Já jsem se jim nepředstavovala nijak, protože vlastně, když jsem při-
šla poprvé na ten náslech do té třídy, tak mě představila paní učitelka. A před-
stavila mě jako paní učitelku, která se na ně jde podívat, a která tam u nich 
potom bude i učit.
Tazatel: Jo, takže vás vlastně představila jako paní učitelku, ne jako studentku.
Milena: Ehm, jako paní učitelku. Nebo oni teda, ona jim potom nějak řekla, 
že ještě studuju, ale hlavně mě představila: To je paní učitelka…
Cvičný učitel tedy představuje studenta žákům rolí, kterou bude ve třídě plnit, 
a to je role učitele. Student však nepůsobí jen ve třídě, ale vykonává řadu činností 
ve škole. Tam se může setkat se žáky, jimž představen nebyl, a kteří tudíž jeho 
legitimní moc nevnímají. 
Ukázka 4
Lenka: To se mi občas stane, že mám dozor za paní učitelku, protože ona jich 
má docela dost. Tak to se mi tak stane, že se ve třídě válej na zemi, tak to jako 
zasáhnu.
Tazatel: A reagují?
Lenka: Někdy jo a někdy mně přijdou, že jak mě neznaj. Zase, to jsou ty třídy, 




Tazatel: Přestanou nebo koukají a nevědí, jestli přestat?
Lenka: No, nevědí, jestli přestat a pak když jdu zpátky a oni to dělaj zas, a já 
jim řeknu, že už sem jim to jednou říkala, a oni pak jako přestanou. Je tam 
fakt to, že prostě mě neznaj na tý celý škole, že jsme tam nebyli představeni, 
třeba ve školním rozhlase, že se tam budeme pohybovat.
Lenka se v této ukázce pohybuje ve škole bez legitimní moci vycházející z role 
učitele. Namísto ní uplatňuje při dozoru o přestávkách legitimní moc vycháze-
jící z role dospělého. Pro Lenku může být nabytí této legitimní moci nové a ne-
vyzkoušené, neboť jak jsme uvedli v kapitole 1.1.1, Lenka se stejně jako ostatní 
studenti učitelství ve výzkumném vzorku nachází ve vývojovém období vynořu-
jící se dospělosti, pro které je charakteristické vnímání sebe sama někde mezi 
dospívajícím a dospělým. Legitimní moc dospělého nad dětmi ve škole vyplývá 
i z této základní nerovnosti ve společnosti (Pratto et al., 2008). Ve škole je však 
tato nerovnost transformována do podoby nerovnosti učitelů a žáků. Legitimní 
moc plynoucí pouze z role dospělého je pro žáky matoucí. Dospělý, který uplat-
ňuje vůči žákům legitimní moc nejčastěji – rodič, jí disponuje v rodině spíše než 
ve škole. Ve škole je legitimní moc vyhrazena pedagogickým pracovníkům. Pro 
jiné dospělé, tedy i pro studenty učitelství, je tím pádem legitimní moc ve ško-
le obtížněji naplnitelná. Student se tak může dostat až do experimentální situ-
ace výkonu učitelství bez legitimní moci, v níž nemusí uspět. Vnímání vstupu 
do role učitele je pak u studentů s touto zkušeností provázeno nejistotou, přičemž 
si nemusejí uvědomit, že jedním z chybějících předpokladů pro úspěšný výkon 
role bylo právě uvedení do role a s ním spojené přidělení legitimní moci. Bez le-
gitimní moci nemohou studenti uplatňovat další mocenské báze spojené s rolí 
učitele a jejich potenciál k ovlivňování žáků je tak nízký. Důsledkem tohoto pro-
cesu může být vnímání vlastního selhání v roli, přestože toto selhání není dáno 
studentem samotným, nýbrž nefunkčním nastavením této role (Lojdová, 2014).
Pokud se však podaří studenta do školy uvést jako někoho, kdo vykonává roli 
učitele, a pokud k tomu současně přispívá také kultura školy, může student skrze 
kontakt se žáky svoji legitimní moc snáze vykonávat a percipovat. Takto legitimní 
moc vnímala studentka Alice:
Ukázka 5
Tazatel: Říkají Vám žáci paní učitelko?
Alice: I na chodbách, když se třeba potkáme, tak, paní učitelko, a budeme 
dělat tohlecto, a paní učitelko budete nás dneska učit a budeme dneska psát 
písemku. Stalo se mi, že i třeba žáci z jiných tříd měli před písemkou před 
angličtinou a najednou za mnou přišel žáček, a paní učitelko a tohlecto, a když 
to chci dát do minulého času, je to takhle dobře? Takže to bylo takové fajn.
Tazatel: Bylo Vám to jako příjemné?
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Alice: Jó, jo, určitě. Víc než když by mi říkali nějak jménem, nebo ten člověk 
získá jakoby takový větší pocit sebevědomí, řekla bych, že k tý škole to asi 
patří. 
Studentce Alici jsou projevy legitimní moci od žáků příjemné. S těmito pro-
jevy je spojené oslovení „učitel“ a také určitá důležitost, kterou tímto oslovením 
studentka získává. Najednou se stává v hierarchii školy někým, komu náleží le-
gitimní moc. Ta je zde očividně spojena také s jinými mocenskými bázemi, ze-
jména s mocí referenční a expertní. Žáci ve volném čase vyhledávají studentku 
učitelství zřejmě také proto, že k ní již mají vytvořen určitý vztah a současně ji 
považují za někoho, kdo může garantovat správnost odpovědí na jejich otázky. 
Kromě explicitní roviny představení studenta žákům třídy je ve vztahu 
k utváření jeho legitimní moci důležitá také rovina implicitní. Ta zahrnuje to, 
jak má cvičný učitel nastaveny vztahy se třídou, jak přistupuje k výuce předmětu 
a jaká pravidla ve třídě fungují. Student učitelství proto vstupuje do situace, která 
je cvičným učitelem předem do určité míry definovaná:
Ukázka 6
Milena: Ti žáci byli strašně hodní. Až mě to překvapilo, ale oni byli. Paní 
učitelka má u nich takový si myslím hodně respekt a... Ehm. Hodně jí poslou-
chají, takže si myslím, že je na mě tak trošku připravila.
Definicí situace cvičnou učitelkou, do které studentka Milena vstoupila, byl 
avizovaný respekt ke studentce. Opačnou zkušenost má Lenka, jež se potýkala se 
zvýšenou nekázní žáků v 9. ročníku (studentka praktikovala i ve třídách, které se 
ve výzkumu nenatáčely), což mohlo souviset s definicí situace u její cvičné učitel-
ky, přistupující k žákům na konci povinné školní docházky volněji. 
Ukázka 7
Lenka: Ale tam je to docela džungle. Mají prostě povoleno to, že koho to 
nezajímá ((smích)), takže hlavně ať neotravujou. Takže tam se mi ani nechce 
jít učit vůbec. 
Takto definovanou situaci může student změnit jen obtížně. Zvláště proto, 
že se snaží přejít od volného pracovního tempa k intenzivní pracovní atmosféře. 
Řídit takovou třídu je pro studenta obtížnější a případná selhání studenta pak 
nemusí souviset jen s jeho vlastním působením, nýbrž s definicí situace ve třídě. 
Definice situace cvičným učitelem v perspektivě žáků jsme se v dotazníku do-
tkli položkou Tuhle učitelku poslouchám, protože mi to řekla naše paní učitelka. Nej-
vyšší hodnotu zde od žáků získala studentka Alice ( = 4,00), u níž legitimní moc 
„předpřipravená“ cvičnou učitelkou převažuje nad všemi ostatními položkami 
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legitimní moci. Naopak Věra s nejnižší hodnotou v této položce ( = 1,93) vidí 
svoje zdroje legitimní moci mimo cvičného učitele. Situaci ve třídě charakteri-
zuje v rozhovoru takto: „No všichni mně přišli takoví jakoby klidní, že to tak 
jako všechno přijímali“. Pohled Mileny, jež výše referuje o tom, že žáci byli hodní 
kvůli cvičné učitelce, potvrzují i sami žáci. V této položce získala Milena druhou 
nejvyšší hodnotu ( = 3,48). Definice situace cvičným učitelem je významná jak 
v perspektivě studentů, tak i v perspektivě žáků, a to zejména u těch studentů, 
kteří se potýkají s problémy v řízení třídy.
Studenti jsou si tohoto rámce daného cvičným učitelem, který obsahuje nejen 
způsob uvedení studenta do třídy, ale i rutiny spolupráce, většinou vědomi. Přes-
tože se snaží podat ve třídě co nejlepší výkon, pravidla třídy si netroufají měnit. 
S pravidly třídy tedy studenti na praxi obvykle nepracují, neboť je vnímají jako 
daná. 
Ukázka 8
Tazatel: A nastavil jste si Vy nějaká pravidla, která jste chtěl, aby oni 
dodržovali?
Radek: Ne. Tak jakoby normálně, aby byl klid, aby se vlastně něco dozvěděli, 
abych jim nějaké vědomosti předal.
Tazatel: Ale jsou to nějaká pravidla, která jste si stanovil Vy?
Radek: Ne, to je tady stanovené.
Tazatel: To, to už tu je…
Radek: Oni jsou na to zvyklí vlastně.
Studenti učitelství tedy mnohdy předpokládají, že jsou ve třídě implicitní 
pravidla, jejichž dodržování od žáků očekávají. Pokud však chtějí upevnit svo-
ji legitimní moc, mohou přímo odkazovat na normy, pravidla školy a legitimní 
moc cvičného učitele. V dotazníku toto zachytila položka Tahle učitelka nazna-
čuje, že to, co chce ona, podporuje taky naše paní učitelka/učitel, ředitel nebo řád 
školy. V této položce studenti dosáhli hodnot v průměru od 2,33 do 3,67, nebyly 
mezi nimi přitom výraznější rozdíly. Odkazování na externí normy a legitimi-
tu druhých je tak relativně běžný způsob, jímž studenti posilují vlastní legitimní 
moc. Položka také ukazuje, že se požadavky studentů na žáky výrazně neodklání 
od požadavků cvičných učitelů, kteří ve třídě vyučují běžně. 
Kromě implicitních pravidel se v některých třídách studenti setkali i s demokra-
ticky utvořenými pravidly školní třídy. Nejčastěji však hovoří o pravidlech vycháze-
jících z morálních norem. Oproti tomu nejméně často akcentují jako zdroj pravidel 
pro práci ve třídě závazné normy ve škole, jako je školní řád.  Školní řád nikdo ze 




Tazatel: A četla jsi třeba školní řád? Je tam třeba k něčemu užitečný?
Lenka: Já myslím, že je na všech školách stejný, abych pravdu řekla. Já jsem 
zatím nikdy žádný školní řád nepřečetla. Já věřím, že ty děcky taky ne. 
Legitimní moc tedy studenti nestaví na formálních normách, které navíc ani 
mnohdy neznají. Nepostupují ani prostřednictvím demokratických pravidel, 
neboť vzhledem k délce praxe nemají prostor je s žáky utvářet. Opírají se tedy 
spíše o normy morální. Jsou to přitom normy, které pravděpodobně studenti za-
žili v průběhu své školní docházky a nyní je z části neuvědoměle replikují. S nor-
mami ve škole mají totiž studenti mnohaletou zkušenost v roli žáků. Na první 
pohled se tato zkušenost může jevit jako výhoda, protože studenti důvěrně znají 
prostředí, do něhož vstupují. Na druhou stranu znalost tohoto prostředí může 
být spojena s určitou rigiditou chápání norem, které ve škole platí. Tyto dlouho-
době prožívané normy pak pro studenty může být obtížnější kriticky reflektovat 
či přemýšlet o normách nových. Řád tradiční školy (v nehodnotícím smyslu) se 
tak reprodukuje i skrze začínající učitele, kteří jsou jím „zatíženi“ ze svých škol-
ních let. Ilustrují to výroky Karly a Lenky: 
Ukázka 10
Karla: Je to nepsané morální pravidlo, že když mluví učitel, tak by žáci měli 
mlčet. Takže to je jim nutno občas připomenout. Že když tedy mluví vyuču-
jící, tak vy byste měli dávat pozor a až vás vyučující vyvolá, tak máte slovo.
Ukázka 11
Lenka: No a já bych dodržovala to, abysme se respektovali navzájem, aby tam 
neprobíhaly žádný vulgarity, agresivita a pak vždycky říkám, když tě to neba-
ví, tak aspoň neruš ((smích)), to se mi občas tak jako povede, no. Na začátku 
jsme si žádná pravidla nedávali, jako že bych první hodinu věnovala tomu, 
abychom si dali nějaký pravidla. Já myslím, že už jsou natolik starý (pozn. 
studentka referuje o žácích 8. ročníku), aby věděli, jak se maj chovat.
Tyto morální normy studenti předem neošetřují, nýbrž je automaticky před-
pokládají. K verbalizování normy dochází až tehdy, kdy je porušena. Verbalizace 
normy však často nebývá doprovázena avizovanou sankcí. Tím se legitimní moc 




Studentka Alice vyučuje třetí hodinu občanské výchovy v osmém ročníku
U: Tak, utišíme se. Máte přečtený všechny ty věty? (Dobrý.) Správně jste do-
plnili? Tak mi řekněte, co je s těmi větami špatně. 
DD: (nnn) 
U: Zdají se vám normální? Používáte takovéto věty v běžné komunikaci? 
D: Ne, protože poškozují toho druhého. 
U: (n) Přihlaš se. (Veruš) Prosím. 
D: (n) 
U: Nahlas musíš. 
D: (Věty) poškozují toho druhého. 
U: Dobře. Co si o tom myslíte vzadu? Jsou ty věty v pořádku?
 
Krátká ukázka výukové situace obsahuje tři normy výukové komunikace – 
1) když mluví učitel, utišíme se, 2) hlásíme se a 3) mluvíme nahlas. Takováto pravi-
dla verbalizují studenti ve výukové komunikaci nejčastěji. Můžeme je chápat jako 
součást žákovského registru a ilustrujeme je shodně v kapitole 4.4.1.2, na příkla-
du studentky Karly. Žákovský registr lze definovat jako očekávané a oceňované 
formy žákovského komunikačního chování (Šeďová, 2009). Jako jsou implicitní 
pravidla žákovského registru, do nichž se žáci musejí socializovat (Šalamounová, 
2012), tak jsou implicitní i pravidla morálky školní třídy a socializace do nich pro 
studenty učitelství začíná už jejich vlastní povinnou školní docházkou. Spíše než 
o žákovském registru zde hovoříme o pravidlech morálky školní třídy, která jsou 
širší než pravidla výukové komunikace. Žákovský registr spojujeme s výukovou 
komunikací, morálku školní třídy s fenoménem moci. Stejně jako se komunikač-
ní chování žáků ve škole liší od komunikačního chování v běžném životě, liší se 
i morálka školní třídy od morálky běžného života. Například pravidlo hlášení se 
je příznačné právě pro školní kontext. V čem se ale shodují pravidla morálky ško-
ly i běžného života, je to, že se jedná o regulaci vztahů v určité skupině. Pravidla 
jsou také většinou nepsaná a na základě nich dochází k hodnocení chování v roz-
mezí mravné – nemravné. Morální diskurs zahrnující regulaci sociálních vztahů 
a identit je přitom dle Bernsteina (1990) předpokladem osvojování kompetencí. 
Socializace do morálky školní třídy se týká všech aktérů: žáků, studentů učitel-
ství i učitelů. My se zaměřujeme na studenty učitelství, pro které je socializace 
do morálky školní třídy procesem spojeným s utvářením identity učitele a pro-
cesem stávání se učitelem (becoming a teacher) popsaným v kapitole 1.2.2. Stu-
denti si v rámci morálky školní třídy osvojují novou roli učitele i kompetence s ní 
spojené. Volí spíše přijetí stávajících pravidel než jejich změnu z důvodu, že svoji 
praxi popisují jako „návštěvu“ ve třídě. Proto si nedovolí zavádět nová pravidla 
v oblasti regulace vztahů ve třídě a spíše předpokládají implicitní morální normy 
ve školní třídě či kopírují pravidla nastavená cvičným učitelem.
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Role cvičného učitele jako gatekeepera přetrvává déle než jen v prvním kon-
taktu se třídou. Zejména přítomnost cvičného učitele ve třídě v průběhu studen-
tovy praxe tyto prvotně nastavené podmínky udržuje. Cvičný učitel svou pří-
tomností „jistí“ studenta učitelství. To se ukázalo zejména v situacích, kdy cvičný 
učitel ve třídě absentoval. Pokud učitel „nekryje studentovi záda“, může se jeho 
křehká legitimní moc rychle rozplynout. Přestože legitimní moc není jedinou 
mocenskou bází studenta učitelství, absenci její podpory cvičným učitelem pocí-
tili někteří z těch studentů, kteří vyučovali ve třídě samostatně.
Ukázka 13
Alice: Když tam seděla paní učitelka, nikdo neřekl ani slovo, všichni seděli 
a prostě nekomunikovali třeba v těch dvojicích se sousedy a podobně tak čas-
to. Když tam paní učitelka nebyla, tak jak jsem říkala, oni se bavili se souse-
dem, občas se otočili, sem tam něco křili přes třídu a podobně.
Tazatel: Tak to bylo náročnější pro vás.
Alice: Určitě, určitě to bylo náročnější, ale bylo to autentičtější, takže jakoby 
ta skutečná třída, která prostě nad sebou nemá jakoby tu ruku toho učitele 
a chovali se tak jako se chovají normálně s tím, že teda já jsem u nich neměla 
tak velký slovo, protože mě neznali tak dobře, byla jsem tam jenom pár hodin, 
takže to bylo trochu jiný, a říkám, dovolili si víc než k té paní učitelce. 
Přítomnost cvičného učitele ve třídě může podporovat legitimní moc stu-
denta. Cvičný učitel přítomný ve třídě je šedou eminencí, tedy osobou, která má 
významný vliv na mocenskou situaci ve třídě, přestože do ní většinou přímo a zá-
měrně nevstupuje. Může být nositelem bazální legitimní moci, jež se do legitimní 
moci studenta učitelství jen promítá. I to může být součástí charakteristiky role, 
ve které si student učitelství legitimní moc „půjčuje“. Plnohodnotné nastavení le-
gitimní moci zakusí studenti až s plnohodnotným výkonem učitelské role. 
Podpora cvičného učitele ze zadních lavic zejména při prvních výukových 
výstupech přispívá k pozitivnímu vnímání nové role studentem samotným. Aby 
student mohl legitimní moc vykonávat, je však třeba, aby mu cvičný učitel sku-
tečně předal i související pravomoci. 
Ukázka 14
Lenka: I v tom, že já vystupuju na stejný úrovni jako ta paní učitelka. Ona jim 
to prostě řekla, že já budu mít stejný pravomoci jako ona, že já jim ty poznám-
ky taky můžu dát, že jim můžu známkovat úkoly. Ona jim jako říká, že jsem 
ve stejné situaci jako oni, že se taky učím. Zároveň mi dala ty pravomoce jako 
má ona. Takže oni to prostě vědí, takže.




Tazatel: A už dávalas někdy? Fakt? A za co?
Lenka: Taky jsme pracovali s pracovním listem, on prostě neměl doplněnou 
ani čárku a to. A furt se tam tak válel a dělal si jiný věci. Tak tomu jsem dala, 
že jako nespolupracuje, no.
Tazatel: A co on na to?
Lenka: Byl trochu překvapenej, že jsem to fakt udělala.
Tazatel: A příště?
Lenka: Příště to bylo lepší.
Tazatel: Mělo to efekt?
Lenka: Ale jo, myslím si, že ho to překvapilo, všechny to překvapilo.
Z uvedené ukázky vyplývá, že žáci mnohdy nevědí, zdali má student na praxi 
stejné pravomoci jako učitel. Proto je třeba, aby učitel tyto pravomoci studen-
tovi explicitně předal, a to včetně nástrojů k udělování sankcí, jak negativních 
(poznámky, špatné známky), tak i pozitivních (pochvaly, dobré známky). Tak se 
stává legitimní moc studenta učitelství skutečně naplňovanou. Uplatňování legi-
timní moci skrze odměňování známkováním popisujeme v kapitole 4.4.1.2.
To, zda žáci vnímají studenta jako součást školy, zjišťovala položka dotazní-
ku, která se žáků ptala, zda student může či nemůže nějak zasáhnout, pokud se 
mu nelíbí, jak se některý z žáků ve třídě chová (Když se téhle učitelce nelíbí, jak 
se chovám, stejně nemůže nic dělat, protože nepatří k nám do školy). Z výsledků 
vyplývá, že cvičným učitelům se většinou povedlo začlenit studenty do instituce 
školy. Hodnoty průměru u studentů učitelství se v této položce pohybují od 1,74 
do 2,99. To znamená, že žáci spíše vnímají studenty jako relevantní aktéry vyučo-
vacího procesu a přisuzují jim tudíž legitimní moc. 
Jak zaznělo na začátku, legitimní moc se utváří v průběhu celé praxe, kde 
může mezi studentem učitelství a cvičným učitelem kolísat. Podíváme se proto 
podrobněji na legitimní moc v interakci studenta učitelství a cvičného učitele. 
4.2.2 Legitimní moc v interakci studenta učitelství a cvičného učitele
Tím, že cvičný učitel připíše studentovi učitelství legitimní moc, ji sám neztrácí. 
Stále může ve třídě mocensky působit, a to nejen ve vztahu k žákům, ale i ve vzta-
hu ke studentovi učitelství, jemuž může legitimní moc dokonce dočasně odebrat. 
Popíšeme tři komplementární role studenta učitelství a cvičného učitele, které se 
odlišují mírou proporce legitimní moci studenta a cvičného učitele. 
Rolí studenta učitelství s největší mírou uplatňované legitimní moci je role 
partnera, ke které představuje komplementární roli cvičného učitele také partner. 
V tomto typu spolupráce pracuje cvičný učitel se studentem učitelství jako s part-
nerem, ponechává mu vysokou míru autonomie a nepřebírá nad ním a ani nad 
jeho činností kontrolu. Výuka je postavena na legitimní moci studenta učitelství, 
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přestože legitimní moc cvičného učitele se do ní může promítat implicitně. Role 
partnera se výrazně projevuje už v přípravě na výuku:
Ukázka 15
Tazatel: Jo a tu Vaši přípravu ale nějak jako kontrolovala nebo… (pozn. cvič-
ná učitelka)?
Milena: Ne. Vůbec. Nebo já jsem tak nějak jí třeba jenom trošku… Ona se 
mě třeba zeptala nebo přišla, co budeme jako dělat, ale vždycky mě to nechala 
úplně, jak jsem to vlastně měla nachystané, tak jsem to měla nachystané…
Tazatel: Takže Vám do toho nevstupovala…
Milena: Ne, vůbec nijak.
Pro utváření legitimní moci je však zajímavé podívat se na to, jak je napl-
ňována mezi cvičným učitelem a studentem učitelství před žáky, tedy ve výuce. 
Takovou zkušenost má studentka Lenka:
Ukázka 16
Lenka: Nebo třeba teďka jsme dělali s deváťákama, prostě budování socialis-
mu v Československu. Ona (pozn.: cvičná učitelka) to zažila, takže mě jakoby 
mě doplňovala. Já jsem vždycky řekla tu obecnou větu a ona to doplnila kon-
krétními příklady, jak ona to zažila.
Tazatel: To jste měli tandemovou výuku? Jo? Domluvenou nebo náhodnou?
Lenka: Náhodnou. Taky je to dobrý. Ty děcka poznaj, že ta paní učitelka to 
opravdu zažila, že to není jen to, že to bylo napsaný v učebnici. Tak to jsme 
měly takhle. 
Student učitelství i cvičný učitel vystupují jako autonomní aktéři, mezi nimiž 
je rovnocenný vztah, a kteří se vzájemně doplňují. V uvedené ukázce mělo toto 
doplňování podobu improvizované tandemové výuky. Oba disponují plnohod-
notnou legitimní mocí, jeden si ji tedy nepřisvojuje na úkor druhého. 
Ve třídě však vyvstane řada situací, se kterými potřebuje student učitelství 
pomoci. Protože je cvičný učitel ve výuce většinou přítomen a „kryje studentovi 
záda“, může v případě vzniku problémové situace přímo zasáhnout skrze legitim-
ní moc, kterou disponuje, i když roli učitele propůjčil návštěvníkovi z pedagogic-
ké fakulty. Legitimní moc studenta se v takové situaci oslabuje, vykonává ji za něj 
učitel. Tuto roli studenta označujeme jako roli tonoucího a komplementární roli 




Zdena: Jo ale teďka jsme si vzpomněla. V devítce, ty téespéčka. Já jsem si je 
vlastně vypracovala doma a pak jsme je dělala s děckama. A byla ta- a jako-
by nenapadlo mě, že děcka by se mě mohli zeptat na něco třeba, co zname-
ná nějaké slovo. Samozřejmě sem to, jako bylo tam. Dám příklad: cosi ode-
vzdejte v nejzazším termínu, jo. A najednou všichni pracovali a jeden šťoural: 
„Paní učitelko, co to znamená nejzazší?“. Teď prostě já jsem to nečekala, teďka 
v nervech. A teď si říkám. Úplně jsem zapochybovala, co znamená ten nej-
zazší, jestli ten nejbližší nebo nejpozdější, jo a teď si říkám, to je v Prčicích. 
Tak, děcka, kdo to ví, jo, řekla jsem, kdo ví, co znamená slovo nejzazší. Tak 
se jeden přihlásil, věděla jsem, že je to chytrolín největší, jo. Si říkám, ten to 
řekne určitě dobře.
Tazatel: Haha.
Zdena: A potom i cvičná učitelka to vodsouhlasila, jo. Ale jakoby nepočítala 
jsem, že by se mě mohli ptát i takhle na něco. To jsem neměla připravené. 
Ještě jak jsem byla ve stresu, tak jsem zapochybovala, jako jo.
Studentka Zdena popisuje výukovou situaci, se kterou si nevěděla rady. Ne-
požádala sice cvičnou učitelku o pomoc přímo, ale cvičná učitelka možná volání 
o pomoc vytušila a studentce proto pomohla. Komentář cvičné učitelky podpořil 
v danou chvíli studentku. Studentkou, která si přímo řekla o pomoc cvičné uči-
telky, byla Petra.
Ukázka 18
Studentka Petra vyučuje ve druhé zaznamenané hodině literaturu. Se žáky sedmé 
třídy probírá básníka, prozaika a dramatika Johanna Wolfganga Goetheho. 
U: Byl to básník, prozaik, dramatik. 
U: Mám to napsat?
CU: Bylo by to lepší napsat, ne jen to říct. 
U: ((píše na tabuli „básník, prozaik, dramatik“)) 
ŽŽ: ((žáci si píší do sešitu))
Studentka Petra přímo požádala o pomoc cvičnou učitelku, když se jí zeptala, 
zda má zapisovat na tabuli. Cvičný učitel v roli záchranáře přidává do spoluprá-
ce se studentem prvek kontroly, který je studentem přímo či nepřímo vyžádaný. 
Legitimní moc cvičného učitele tak převažuje nad legitimní mocí studenta, neboť 
cvičný učitel studentovo rozhodnutí „autorizuje“.
Ve třetím typu komplementárních rolí je student učitelství označen jako kon-
trolovaný, tedy někdo, kdo dělá chyby. Cvičný učitel pak ve vztahu k němu hraje 
roli revizora, tudíž toho, kdo provádí kontrolu. Kontrolním zásahem může cvičný 
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učitel legitimní moc studentovi dokonce dočasně odebrat a sám se stát jejím vy-
konavatelem. Karla popisuje výukovou situaci, do níž jí cvičná učitelka vstoupila 
tímto způsobem:
Ukázka 19
Karla: Takže tam je teďko občas problematické tu hodinu vést, když řeknete 
dvě tři slova a paní učitelka vám do toho skočí, tady jim to připište, že je to 
důležité. Určitě byste jim to měla napsat. Najednou tam mají dvě paní učitelky 
před tabulí a ne dobře to asi působí na zbytek třídy.
Cvičný učitel jako revizor může dohlížet na řízení třídy i na didaktickou 
transformaci obsahu, jak ilustruje uvedená ukázka. Tím, že cvičný učitel vstupuje 
do silnější kontrolní role, posouvá studenta do role žáka, což může být v rozporu 
s rolí, kterou student ve třídě hraje, jak bylo uvedeno výše (role učitele). Legitim-
ní moc nezbytná pro výkon role je tak studentovi de facto odejmuta. Zatímco 
cvičný učitel jako záchranář vstupuje do výukové situace buď na vyžádání, nebo 
na základě sdíleného vnímání potřeby pomoci, vstup revizora je studentem nevy-
žádaný. Studentka Karla tuto situaci vnímá jako problematickou nejen ve vztahu 
k sobě, ale i ve vztahu k žákům, pro něž může být tato situace obtížně čitelná. 
Neznamená to však, že by vstupy cvičného učitele jako revizora nemohly být pro-
duktivní. Následující ukázka také z výuky literatury studentky Petry.
Ukázka 20
Studentka Petra vyučuje ve druhé zaznamenané hodině literaturu. Se žáky sedmé 
třídy probírá básníka, prozaika a dramatika Johanna Wolfganga Goetheho. 
U: Byl členem skupiny Sturm und Drang, což znamená česky „bouře a vzdor“. 
Tato skupina v té době porušovala všechny možné konvence, jak literární tak 
společenské.
K: Ou.
CU: Básnická. Děcka, to není hudební skupina. Oni slyší slovo skupina, tak 
chápou významově, že je to kapela, jo?  
U: Jo. ((připisuje na tabuli)) 
CU: Je to literární skupina. Umělecká.
Sekvence událostí ve výuce studentky Petry ukazuje, že role tonoucího a zá-
chranáře a kontrolovaného a revizora se mohou střídat nejen mezi vyučovanými 
hodinami, ale i v rámci jedné vyučované hodiny. Někdy vstupy cvičného učitele 
jako revizora napomáhají dosahování didaktických cílů, neboť cvičný učitel zná 
třídu lépe než student učitelství. Ona chyba, která charakterizuje roli studenta 
učitelství jako kontrolovaného, nemusí být ani realizována, může být jen anti-
cipována cvičným učitelem. Student učitelství je ale v tomto rolovém nastavení 
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nějakým způsobem poučen cvičným učitelem přímo před třídou. Kontrolu nad 
studentem tedy opět přímo před třídou přebírá cvičný učitel.
Studenti se v průběhu své praxe většinou setkají se všemi těmito komplemen-
tárními rolemi, přičemž může docházet k jejich proměně v čase. V začátcích praxe 
je častější „revizorské“ zasahování cvičného učitele do výuky studenta, v průběhu 
praxe se však může nastavení rolí přehoupnout k partnerství. Lenka k tomu říká: 
„Do češtiny mně zasahuje třeba na začátku, když jsem diktovala diktáty, prostě že 
mám pomalejc, že mám víc diktovat čárky, ale to už teďka taky nezasahuje.“ 
Kromě toho záleží i na charakteristice cvičného učitele. V případě Lenky se 
jednalo o aktivní cvičnou učitelku, pro kterou bylo nejspíš obtížné neúčastnit 
se výuky. Studenti přitom postupně vnímají potřebu disponovat legitimní mocí 
plnohodnotně a vymanit se z kontroly cvičné učitelky. 
Ukázka 21
Lenka: Tak ona už se taky snaží, abych to už zvládla sama. Ale je fakt teda 
většinou zasáhne.
Tazatel: A myslíš, že bys to nezvládla sama, bez ní?
Lenka: Zvládla, zvládla. Já myslím, že jo, že to by asi stačilo zvýšit hlas víc, než 
dělám normálně, že.
Legitimní moc je v případě zásahů cvičného učitele spíše v jeho rukou než 
v rukou studenta učitelství. Avšak i v situacích, kdy nastavení rolí podporuje legi-
timní moc studenta, je stále tato moc podmíněna faktory jako je zmíněná defini-
ce situace ve třídě a přítomnost cvičného učitele ve třídě. 
4.2.3 Shrnutí: Neviditelná legitimní moc, bez které to však nejde
Žáci připsali studentům poměrně nízkou míru legitimní/donucovací moci (prů-
měr pro všech osm studentů ve vzorku je 2,39), což ale neznamená, že se tato 
báze moci ve školní třídě vyskytuje sporadicky. Zaměříme-li se na legitimní moc, 
můžeme konstatovat, že ji studenti nezdůrazňují a nepracují s ní explicitně. Legi-
timní moc je však nezbytným předpokladem vyučovacího procesu. Aby student 
učitelství mohl v průběhu praxe vyučovat, musí disponovat legitimní mocí. To 
znamená, že žáci musejí percipovat studentovo „právo“ klást na ně požadavky. Le-
gitimní moc připisuje studentovi zejména cvičný učitel, a to nejprve způsobem, 
kterým ho představí třídě a dále tím, jak se studentem interaguje před třídou. 
Nejčastěji studenta představí rolí, kterou bude ve třídě vykonávat, tedy rolí uči-
tele. Situace ve školní třídě, do níž student vstupuje, je učitelem předdefinovaná. 
Jsou zde nastavena určitá implicitní pravidla. Hranice legitimity jsou dány také 
formálními normami pozice i jinými normami a tradicemi v instituci (Griffin & 
Moorhead, 2013). V případě studentů ve výzkumném vzorku to byla například 
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odlišná velikost tříd, v nichž praktikovali, a to, zda se studenti se žáky znali i mimo 
praxi. Tak tomu bylo u Radka, který praktikoval na malé škole v místě svého bydli-
ště. Ve třídě bylo 7–11 žáků. Bližší vztah měl Radek i s cvičnou učitelkou: „A tady, 
tady s paní učitelkou se známe dlouho. Vlastně už od té základky vlastně a, a ona 
taky není o moc taky starší než já takže mi nabídla tykání. Si tykáme.“ (Radek). 
Radek přitom tato specifika hodnotí jako pozitivum pro výkon praxe. Mohou se 
promítnout i do výkonu moci ve školní třídě, zejména legitimní a referenční. 
Na začátku je to cvičný učitel, kdo legitimní moc předává, dále je to student, 
na kom legitimní moc leží. Cvičný učitel však tímto předáním legitimní moc ne-
ztratil, naopak může do situací ve třídě z této mocenské pozice stále vstupovat, 
a posilovat nebo oslabovat tak legitimní moc studenta. To odpovídá definici moci 
v kapitole 2.5.1, kde jsme uvedli, že moc není pevná komodita, již někdo vlastní 
a může ji rozdělit jako koláč, nýbrž je to mnohočetná všudypřítomná síla, která 
tvaruje vztahy ve školní třídě. Legitimní moc se naplňuje požadavky každoden-
nosti, jako je práce s časem, výběr učiva, řízení třídy atd. (Richmond & McCros-
key, 1992). Legitimní moc studenta se posiluje tehdy, když osoby podřízené této 
moci vnímají její smysluplnost a to, že moc bude využita v jejich zájmu (Weller & 
Weller, 2002). Jestli žáci vidí výkon moci jako legitimní, pak se jí podřizují, a to 
i tehdy, když se jim příkazy nelíbí, protože to považují za vhodné (Spoelstra & 
Pienaar, 1999). Zde se otevírá prostor pro motivování žáků cvičným učitelem 
a vysvětlování benefitů, které jim může spolupráce se studentem přinést (např. 
nové pedagogické přístupy). Jak upozorňuje Felix (2011), pokud žáci učitele 
respektují, spíše je bude učení bavit a více se toho naučí. Legitimní moc je tak 
předpokladem naplňování didaktických cílů ve výuce. Později, kdy držitelé legi-
timní moci znají potřeby vedených, jejich dispozice a aspirace, může být legitim-
ní moc nahrazována jinými mocenskými bázemi (Weller & Weller, 2002).
V počátcích praxe jsou však různé podoby utváření legitimity studenta uči-
telství ve školní třídě klíčové pro funkční výukový proces. Zaměřili jsme se proto 
na způsob, v němž členové sociálního systému přijímají určité formy legitimity 
(srov. Clegg & Haugaard, 2009). Cvičný učitel legitimizuje studenta jako aktéra 
mimo instituci školy, který v ní může dočasně vykonávat roli učitele. V rolovém 
nastavení studenta učitelství a cvičného učitele partner – partner je legitimní moc 
rozdělena mezi oba dva aktéry, ale jeden jí nedisponuje na úkor druhého. V kom-
plementárních rolích tonoucí – záchranář a kontrolovaný – revizor legitimní moc 
získává cvičný učitel na úkor studenta, v prvním případě s vyžádáním studenta, 
a ve druhém bez jeho vyžádání. Tyto komplementární role studenta učitelství 
a cvičného učitele jsou ovlivněné nejen fází praxe, ale jsou také podmíněné si-
tuačně. Pro funkční nastavení spolupráce cvičného učitele a studenta učitelství je 
třeba, aby podoba jejich spolupráce byla vyjednaná a aby její průběh byl reflekto-
vaný. K zamyšlení studentů i cvičných učitelů nad tím, jak spolupracují, by mohla 
sloužit i tato kapitola.
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4.3 Donucovací báze moci aneb Dobrý učitel má vše pevně 
v rukou
Josef Lukas, Kateřina Lojdová
V předchozí kapitole jsme naznačili, že legitimní a donucovací moc k sobě mají 
velmi blízko (ve výstupech z kvantitativních dat našeho výzkumu dokonce tvoří 
jeden faktor – viz kap. 4.1). V kvalitativních analýzách se však tato „spočítaná 
jednoznačnost“ jeví poněkud odlišně, protože každá ze zmíněných bází moci má 
své specifické projevy. Proto se v následující kapitole pokusíme podrobněji cha-
rakterizovat různé podoby donucovací moci v jejích různých kontextech a návaz-
nostech na ostatní báze moci.
4.3.1 Donucovací moc ve školním kontextu
Jak bylo zmíněno v kapitole 2, donucovací moc (báze moci) učitele obecně vy-
chází z žákovy potřeby vyhnout se trestu, který ovšem může nabývat mnoho růz-
ných podob. Jelikož již byla ve druhé kapitole diskutována neutralita pojmu moc, 
tak na tomto místě pouze zdůrazníme, že sám o sobě lze chápat neutrálně i pojem 
donucovací moc – můžeme jej tedy naplnit pozitivním i negativním obsahem 
(srov. Šeďová, 2011). Donucovací moc proto nelze a priori spojovat s negativní-
mi konotacemi, vždy záleží na kontextu a vhodnosti jejího užívání. V některých 
výpovědích námi zkoumaných studentů učitelství se ukázalo, že donucovací 
moc (právě v souvislosti se zažitými kontexty slova „donucovat“) vnímají spíše 
v negativním smyslu – např.: „Donucovací moc uplatňuji velmi sporadicky až 
ve chvílích naprosté krize a je mi to velmi nepříjemné. Většinou nějakým způso-
bem apeluji na žáka a snažím se mu vysvětlit, že překračuje určité hranice a ne-
líbí se mi, jak se chová, argumentuji (ale snažím se vyslechnout i jeho)“ (Věra, 
reflektivní deník). Také z výsledků kvantitativní části našeho výzkumu (dotazník 
Báze moci) vyplynulo, že vnímání donucovací báze moci zkoumaných studentů 
učitelství jejich žáky nebylo příliš velké, což se projevilo právě u Věry, která měla 
u donucovací báze moci hodnotu nejnižší (srov. kapitola 4.1).
Na základě naplnění didaktických cílů a vnímání donucovací moci aktéry 
školní reality uvažujeme o vhodně a nevhodně využívané donucovací moci. Uči-
telem vhodně použitá donucovací moc přitom může žákům pomoci regulovat 
vlastní aktivity, a přispět tak k jejich pozitivnímu vnímání klimatu školní třídy 
a také k lepším studijním výsledkům. Naopak donucovací moc využívaná ne-
vhodně může ovlivnit klima třídy a proces učení negativně, v tomto kontextu lze 
hovořit také o nevhodném chování učitele (srov. Mareš, 2013b). Nevhodně vyu-
žívaná moc zahrnuje například sarkasmus, křik ve zlosti, urážení žáků a přísné 
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tresty. Takové projevy učitele mohou vyvolávat negativní pocity žáků vzhledem 
k učiteli, úzkost nebo strach u žáků (Mainhard, Brekelmans, & Wubbels, 2011). 
Jak jsme zmínili již výše, např. Lewis (2001) připomíná, že ve školní třídě může 
být dosaženo pozitivních výsledků nejen důrazem na poslušnost a donucování, 
ale i vyjednáváním se žáky. Právě vyjednávání se žáky patří k vhodnému využití 
šířeji chápané donucovací moci, kdy učitel je za pomoci persuaze, jakožto pře-
svědčování o něčem, schopen vyvolat u žáků žádoucí změny v chování. Pro per-
suazi je typické, že učitel sice chce přimět žáky, aby jednali v souladu s jeho před-
stavami, ovšem na straně žáků existuje v průběhu vyjednávání stále jistá možnost 
svobodně se rozhodnout, do jaké míry návrhy učitele přijmou. Grác (1988) uvá-
dí, že persuaze je jednou z nejvýznamnějších metod mezilidského ovlivňování. 
Ve výsledku tohoto procesu se přesvědčovaný dobrovolně přikloní k názoru 
původce sdělení. Přesvědčování je nenásilné, založené na relativní svobodě roz-
hodnutí. I proto, že je persuaze výraznou komponentou donucovací moci, nelze 
donucování chápat a priori negativně.
V návaznosti na předchozí kapitolu o legitimní moci je třeba zmínit jednu 
skutečnost, a tou je provázanost legitimní a donucovací moci – donucování to-
tiž vyžaduje určitou legitimitu toho, kdo donucuje. Výsledky prezentované v této 
kapitole tak spíše zachycují situace, kdy je donucovací moc relativně dobře rozpo-
znatelná a do jisté míry převažuje nad ostatními bázemi moci (stejně jako tomu 
bylo v kapitole o legitimní moci). 
Na úrovni analýzy videozáznamů z jednotlivých vyučovacích hodin, částečně 
doplněných jednak o data z kvantitativní části výzkumu, jednak o údaje z roz-
hovorů s našimi participanty (případně i o výpovědi studentů z jejich pedago-
gických deníků z praxe), se v našem výzkumu objevovaly určité projevy a typy 
donucovací moci. Nejprve proto představíme typologii projevů donucovací moci, 
kterou jsme ve výuce našich studentů učitelství na praxích identifikovali, a poté 
se zaměříme na uspořádání typů donucovací moci do určitých struktur (sekven-
cí). Některé z těchto sekvencí interakcí mezi učitelem a žáky lze zobecnit snadněji 
a popsat pomocí tzv. IRF struktury komunikace (viz kapitola 4.3.3). V další části 
kapitoly zdokumentujeme méně časté a spíše parciální projevy chování našich 
participantů při užívání donucovací moci, které budeme nazývat miniscénáři. 
Zde jsme se inspirovali mimo jiné poznatky transakční analýzy, která popisuje 
interakce mezi lidmi jednak pomocí her, jakožto souvislého sledu transakcí, smě-
řujících k určitému cíli (Berne, 1997), jednak pomocí zmiňovaných miniscénářů. 
Ty jsou v pojetí Kahlera a Caperse (1974) chápány jako sekvence chování, trvající 
několik minut či dokonce sekund, jež posilují určité „životní vzorce“, v našem 
případě tedy úžeji vzorce práce učitele se třídou.
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4.3.2 Projevy donucovací moci a jejich typologie
Na základě analýzy dat z realizovaného výzkumu lze hovořit jednak o nejčas-
tějších projevech donucovací moci v chování zkoumaných studentů učitelství 
na praxích, jednak o určité typologii donucovací moci. Jedním z nejvýraznějších 
projevů donucovací moci, která logicky úzce souvisí s mocí legitimní, se ukázalo 
být vyvolávání žáků, což vyplývá mimo jiné i z povahy interakce mezi učitelem 
a žákem, kde iniciátorem interakce je učitel – vyvoláváním vlastně ve většině si-
tuací učitel nutí žáka k interakci. Záleží však vždy na kontextu, neboť vyvolávání 
může být i projevem odměňovací moci ve chvíli, kdy se žák vehementně hlásí 
a usiluje o to být vyvolán (viz kapitola 4.4.1.2). Druhým výrazným projevem do-
nucovací moci je řízení třídy prostřednictvím ukázňování žáků, které opět souvi-
sí s mocí legitimní a je i projevem regulativního diskursu práce učitele se třídou 
a jemuž se podrobněji budeme věnovat v kapitole 4.3.4. 
Při vytváření typologie jsme vycházeli z dělení moci na donucovací verbál-
ní a neverbální, přímou a nepřímou, kdy z kombinace těchto kritérii vznikají 
základní typy donucovací moci. Verbální donucovací moc využívá verbální ko-
munikační prostředky, neverbální donucovací moc pak komunikační prostředky 
neverbální. Přímá donucovací moc je nejčastěji zacílena na konkrétního žáka, 
zatímco nepřímá donucovací moc je zaměřena neosobně, tedy většinou směrem 
k celému třídnímu kolektivu. 
Tabulka 6
Typologie donucovací moci
Donucovací moc Přímá Nepřímá 
Verbální Donucovací verbální přímá
Příklad: Slovní vyvolání žáka
Donucovací verbální nepřímá
Příklad: Neadresná výzva ke třídě
Neverbální Donucovací neverbální přímá
Příklad: Vyvolávání žáka never-
bálně 
Donucovací neverbální nepřímá
Příklad: Čekání na odpověď
Základem studentského repertoáru donucovací moci je tedy především vyvo-
lávání, neboť studenti učitelství na praxi se snaží interagovat se žáky v relativně 
krátké době a bez vytvoření hlubšího vzájemného vztahu, což mohou studenti 
realizovat právě skrze vyvolávání. Ve vyvolávání je skryt potenciál k donucování, 
neboť v případě, že žák nechce nebo neumí odpovědět, hrozí mu trest.
V našem výzkumu bylo nejčastějším projevem donucovací moci učitele vy-
volání žáka slovy: „Tak jo. Co třeba tebe napadá?“ Specifikem u některých stu-
dentů učitelství (jak se ukázalo i v našem výzkumu) je, že žáka zřídka vyvolávají 
jménem, protože z důvodu jejich poměrně krátkého působení ve třídě jména 
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žáků neznají a nevytvořili si ani systém, jak jména žáků využívat28. Tento způsob 
vyvolávání žáků je méně osobní než užívání jejich křestních jmen. Vyvolávání 
žáků většinou neprobíhá pouze verbálně, ale doprovází ho neverbální komuni-
kace. Donucovací verbální přímá moc je tak doprovázena projevy donucovací 
neverbální přímé moci: „Prosím?“ ((vyvolá dívku pohledem)). Donucovací ver-
bální nepřímá moc je neadresná, zaměřená na celou třídu. Příkladem takového 
užití donucovací moci je výrok studentky Alice: „Dneska spíte, dneska se mnou 
nebudete spolupracovat?“ Donucovací neverbální nepřímou moc pak může 
reprezentovat například využití ticha v situaci, kdy studentka čeká na odpověď 
od žáků (srov. Lojdová & Lukas, 2015). 
4.3.3 Donucovací moc v IRF komunikační struktuře
S ohledem na aktuální české výzkumy komunikace ve škole (srov. Šeďová, Šva-
říček, & Šalamounová, 2012) lze na obecné rovině uvažovat, v souladu s daty 
z našeho výzkumu, o fungování donucovací moci studentů učitelství v konkrétní 
základní struktuře. Ta odráží typickou podobu komunikace mezi učiteli a žáky, 
označovanou jako IRF struktura (Iniciace – Replika – Feedback) (podrobněji viz 
Šeďová, 2012)29. V IRF komunikační struktuře se pochopitelně projevují všechny 
báze moci, nicméně některé jsou více patrné, především legitimní, donucova-
cí a odměňovací moc. Udržování IRF struktury lze chápat jako projev legitim-
ní moci, ve kterém se odehrává odměňování (viz kapitola 4.4) či donucování, 
na které se zaměřujeme v této kapitole. Je ale také třeba podotknout, že koncept 
IRF struktury nesvede postihnout celou šíři komunikace mezi učiteli a žáky. IRF 
strukturu lze chápat jako model výrazně redukující složité a bohaté děje v inte-
rakci učitele a žáků do Skinnerova neobehavioristického schématu stimul – reak-
ce – zpevnění. Právě trestání a odměňování je však pro tento model typické (úvaze 
o donucovací bázi moci ve vztahu k behaviorismu se věnujeme také v kapitole 5). 
Nyní zúžíme pohled na souvislost IRF struktury a donucovací bázi moci.
Na souvislost IRF struktury komunikace a využívání donucovací moci lze na-
hlížet vícero způsoby, protože zkoumaní studenti učitelství z jednoho úhlu pohledu 
využívají donucovací moci k nastartování IRF komunikační struktury. Možnost 
uplatnit donucovací moc je tedy předpokladem rozehrání této struktury, ovšem 
platí i opačný pohled, protože IRF struktura zároveň umožňuje využívání donuco-
vací moci, což naznačuje např. Šeďová (2011, s. 31): „Komunikační struktura tak 
vytváří jasné mantinely, jimiž je řízeno chování učitele a žáků a zároveň jsou regu-
lovány vztahy mezi nimi. IRF struktura totiž jasně determinuje situaci, kdy učitel 
28 Výjimkou byla studentka Lenka, jíž cvičná učitelka připravila na  lavice lístečky se jmény žáků, které 
po každé studentčině hodině žáci schovali do skříně a před její výukou je zase nachystali.
29 V tomto textu vztahujeme IRF strukturu k učiteli, neboť se zabýváme nižším sekundárním vzděláváním. 
Ve vyšších stupních vzdělávání však může být tato struktura doménou studentů, kteří kladou otázky uči-
telům či s nimi polemizují.
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určuje, kdo a o čem bude hovořit… Při zachovávání této struktury tedy učitel ne-
potřebuje usměrňovat žáky explicitními povely typu „odpověz mi na otázku“, nebo 
„neskákej mi do řeči“, protože rutinizovaná struktura sama o sobě udržuje žáky 
konformní s požadavky učitele. V následující ukázce je patrné, že při dodržování 
IRF struktury studentka s využíváním donucovací moci nemá problém.
 
Ukázka 22
Milena vyučuje druhou hodinu v rámci výzkumu. V občanské výchově v osmém 
ročníku se zabývá životním prostředím.
U: Tak to by byl test. (.) A vzpomínáme si, že včera jsme si říkali, jak se jmenu-
je ten obor. Měli jsme ho tu dokonce i napsaný na tabuli. Eee který se zabývá 
ochranou životního prostředí? (1) Tak Dominiku? iniciace
K Dominik: Ekologie. replika
U: Ekologie správně. (1) Tak to by bylo k té včerejší hodině ještě. A my pře-
jdeme teďka k našemu dnešnímu tématu. Určitě jste si všimli tady toho nápisu 
Život v regionech. Takže se budeme zabývat hodně Českou republikou a Br-
nem. A tady vidíte mapu České republiky. A vy už jste si určitě říkali, na kolik 
krajů se republika dělí. (.) feedback Vzpomíná si někdo? iniciace
(2) 
U: Filipe? iniciace
K Filip: Čtrnáct. replika
U: Čtrnáct, správně. Tak a my si teďka postupně ty kraje ukážeme. Oni jsou 
tady i na mapě akorát nejsou popsané. feedback Takže napadá někoho nějaký 
kraj? Název kraje, Sáro? iniciace
D Sára: Jihomoravský. replika
U: Tak pojď nám ho ukázat. 
(2) 
U: Správně to je Jihomoravský kraj. feedback Kluci? iniciace
K: Praha replika
U: Praha taky. feedback
(3) 
U: Ta je tam, ahm. Filipe? iniciace
K Filip: Středočeský kraj. replika
U: Taky, pojď nám ho ukázat. feedback
(2) 
 ((šum, rána)) 
ŽŽ: Pššt. 
U: Ahm. 
U: Tak nějaký další vás napadá ještě? iniciace
(2) 
U: Lukasi, napadá tě nějaký kraj? iniciace
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K Lukas: Nee. replika
U: Filipe, (.) taky ne? feedback/iniciace
U: Co Simča? iniciace
D Simča: Brno? replika
(1) 
U: To není kr-To říkala Sára, to je Jihomoravský kraj tady ten. feedback
U: No můžeš. iniciace
K: Jihočeský. replika
U: Ano. (.) Pojď nám ho ukázat. feedback/inicicace
K: Já nevím. replika
(2) 
U: No tady tento je přímo Jihočeský. feedback
Využívání IRF struktury komunikace ve třídě můžeme tedy chápat jako rela-
tivně typický projev donucovací moci. Když se na tomto místě podíváme na data 
z kvantitativní části našeho výzkumu, tak agregovaná báze donucovací a legitim-
ní moci je u studentů učitelství nejnižší ze všech bází moci (průměr 2,39 – viz 
předchozí kapitola, obrázek 5 a 6, s. 61 a 64), což ovšem neznamená, že studenti 
učitelství donucovací mocí nedisponují. Někteří z nich jsou již schopni využívat 
tuto moc rutině, přirozeně pro školní prostředí, a tím i neviditelně. Lze to ilust-
rovat na příkladu studenta Radka, jehož vyučovací hodiny jsou charakteristické 
pevnou IRF komunikační strukturou, a který od žáků získal nižší hodnotu le-
gitimní/donucovací moci, než je průměr ( = 2,16). Skrze kvalitativní data to 
můžeme interpretovat tak, že Radek si natolik osvojil běžnou IRF komunikační 
strukturu ve vyučování, že žáci aspekt donucovací moci v jeho hodinách téměř 
nevnímají. V Radkových hodinách není prostor pro širší diskusi se žáky, a tím 
i pro potenciálně obtížnější situace řízení třídy, v nichž je třeba žáky ukázňovat, 
a tím využívat donucovací moc explicitně. 
Naopak nejvyšší míru legitimní/donucovací moci připsali žáci Alici ( = 2,99), 
která se snažila s žáky diskutovat a vést výuku velmi liberálně, což bývá často dá-
váno do souvislosti s větší vstřícností studentů učitelství i začínajících učitelů 
k žákům (srov. kapitola 1.2.1). Alici se však tento přístup z různých důvodů příliš 
neosvědčil. Ve vyučovacích hodinách bylo patrné narůstání nekázně. Studentka 
v důsledku nezvládnutí řízení třídy musela paradoxně ustoupit ze svého liberál-
ního pojetí role učitele a žáky neustále ukázňovat. IRF struktura tak u některých 
začínajících učitelů i studentů učitelství, kteří nemají zažitu „rutinizovanou“ po-
dobu komunikace, vždy neprobíhá „hladce“ jako ve výše uvedené ukázce z hodi-
ny studentky Mileny či u Radka. Právě tehdy, když se učiteli IRF strukturu nedaří 
udržet, se projevy donucovací moci zviditelňují. Příkladem situací ve výuce, kdy 
dochází k jakémusi „rozpadu“ IRF struktury může být gradace donucovací moci 
a rezignace na donucovací moc, jež se často projevovaly právě u Alice. 
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4.3.3.1 Gradace donucovací moci a její důsledky
Gradace donucovací moci spočívá ve stupňování nátlaku z pozice učitele, který 
není s to základy IRF struktury udržet. Ke gradování dochází postupem od uplat-
ňování nepřímé moci k moci přímé, od neverbální moci k moci verbální. Tato 
gradace není pouhou kumulací přímé a verbální moci, protože učitel samozřejmě 
v určité míře stále využívá i moc nepřímou a neverbální. Pomocí situace gradace 
moci se pokusíme nahlédnout na takovou sekvenci interakce ve školní třídě jako 
na celek a interpretovat její dynamiku. Ukázku gradace moci přinášíme z hodiny 
občanské výchovy, kde se studentka učitelství Alice snaží získat od žáků odpověď 
na otázku, co jsou to city:
Ukázka 23
Alice vyučuje svoji první hodinu v rámci výzkumu. V osmé třídě je přítomno 6 dí-
vek a 5 chlapců. Tématem hodiny jsou city. Učitelka se dle vlastních slov věnuje 
rozdělení citů a jejich vlivu na náladu. Téma začíná otázkou, jak by žáci svými 
slovy vysvětlili, co jsou city. 
D: Bolest, radost, smutek.
U: Uhm, výborně. (1) Vzadu, napadá vás něco, když se řekne city? Co byste si 
asociovali, když řeknu city. Moje city.
K: Asociovali...
U: ((čeká na odpověď)) donucovací neverbální nepřímá moc
U: Dneska spíte, dneska se mnou nebudete spolupracovat? ((usmívá se)) do-
nucovací verbální nepřímá moc
Tak jo. Co třeba tebe napadá? donucovací verbální přímá moc
(2) ((ukazuje na kluka v první lavici u dveří)) donucovací neverbální přímá 
moc
Jak se cítíš třeba teď. donucovací verbální přímá moc
K: Hrozně.
U: Prosím? donucovací verbální přímá moc
K: Hrozně.
U: Hrozně? donucovací verbální přímá moc
K: Dobře.
U: Dobře. Tak jo. Takže poprosím nějak vysvětlete, co to city jsou.
V uvedené ukázce se studentka učitelství snaží získat odpověď na svoji otáz-
ku. Po položení první otázky začíná donucovací neverbální nepřímou mocí, kdy 
jen čeká na odpověď od třídy. Jedním z důvodů, proč odpověď nepřichází, může 
být použití cizího slova v otázce. Předpoklad, že žáci slovu „asociovat“ nerozumí, 
může potvrzovat jeho zopakování žákem. Na tento podnět ale studentka Alice 
nereaguje, soustředí se na odpověď na svoji otázku, která nepřichází v čase, jenž 
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Alice pro odpověď vymezila. Proto pokračuje neadresnou výzvou ke třídě, kterou 
interpretujeme jako nepřímou verbální moc. Protože ani ta nenaplňuje očekávání 
studentky učitelství, přechází ke kombinaci donucovací verbální přímé a never-
bální přímé moci, když změní adresáta na konkrétního chlapce v první lavici. Ani 
zacílení donucování za pomoci vyvolání žáka nepřináší na otázku odpověď, takže 
studentka volí další verbální podobu moci skrze otázku na žáka, jak se právě cítí. 
Moc v této ukázce gradovala od nepřímé (celá třída) k přímé (žák) a od never-
bální k verbální podobě. V uvedené ukázce žák studentce učitelství po peripetii 
donucovací moci poskytl očekávanou odpověď. Možné důsledky využití tohoto 
mocenského scénáře však mají řadu podob. Ilustrujeme je na dalších ukázkách 
hodin vyučovaných téže studentkou.
Je zřejmé, že gradace působí na všechny žáky ve třídě, ať je zacílena přímo na ně 
nebo ne. Gradace především vytváří určité napětí, jež subjektivně vnímají nejen 
žáci, ale samozřejmě i učitel. Jedním z možných důsledků gradovaného napětí pak 
může být to, že se přihlásí jiný žák, než na kterého byla donucovací moc původně 
cílena. Další z hodin občanské výchovy studentky Alice tuto situaci ilustruje.
Ukázka 24
Ve třetí zaznamenané hodině občanské výchovy se studentka učitelství Alice věnu-
je tématu člověk v sociálních vztazích. Ve třídě je přítomno 10 žáků, 6 dívek a 4 
chlapci. 
U: Ehm. (.) Dobře. ((jde ke svému stolu a ukáže na žákyně v první lavici)) 
U: Tak (.) holky, kdy třeba vám se stává, že se nemůžete k něčemu vyjádřit? 
 ((šum)) 
U: Žádný nápad? Vždycky máte co říct? (2) Ehm, stalo se v- 
 ((dívka u dveří se hlásí)) 
U: Prosím ((dá slovo hlásící se dívce))
D: Třeba myslíme na hodně věcí naráz a nemůžeme jako zdůraznit, která 
z nich je vlastně nejdůležitější.
U: Ehm, výborně. To je asi tvůj případ, že. 
D: Jo. ((usmívá se)) 
 
Alice zde získala odpověď, jež očekávala, byť od jiného žáka, než na kterého 
původně cílila. Nátlak gradace působil na všechny žáky (nejen na vyvolaného). 
Může se tedy stát, že na sebe donucovací moc učitele vztáhne některý z žáků, 
na něhož není přímo cílena. Projeví se to například, když se přihlásí někdo jiný 
než ten, na koho je nátlak vyvíjen. Další možnou interpretací je, že gradace dává 
příležitost žákům, kteří se prostě přihlásit chtějí (a náš koncept gradace donu-
covací moci se tak vlastně transformuje do miniscénáře moci odměňovací – viz 
kapitola 4.4). Původní adresát gradované moci zůstává v tomto případě v pasivní 
rezistenci (srov. Lojdová, 2015). 
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V prvním případě situaci gradace moci přerušili samotní žáci, ovšem jindy může 
gradaci přerušit sám učitel. Jak jsme uvedli výše, gradace moci působí také na uči-
tele a může být pro něj samotného subjektivně nepříjemná. Učitel totiž může uži-
tí donucovací moci stupňovat jen do určité míry, protože jeho prostředky gradace 
jsou značně limitované. Situaci může vyřešit tak, že přestane cílit na jednoho žáka 
a uplatní donucovací moc na žáka jiného. V hodině občanské výchovy tuto strategii 
studentka Alice uplatnila, když se jí od žáka nedařilo získat odpověď na svoji otázku:
Ukázka 25
Ukázka je taktéž ze třetí hodiny občanské výchovy u studentky Alice. Žáci diskutují 
nad obrázkem hosta a číšníka, kde se host chová agresivně. 
U: Co byste dodali o tom číšníkovi? ((podívá se na pasivní chlapce ve čtvrté 
lavici u okna)) Kluci zkuste vzadu. Co byste řekli o číšníkovi, jak se chová 
číšník? 
David: ((podívá se do učebnice)) Bojí se. 
U: Bojí se čeho? 
David: O místo. 
U: Proč? 
David: Protože ho ch-. 
U: Prosím? 
David: Já nevim. ((mluví velmi nezřetelně)) 
U: Zopakuj to nahlas, prosím tě. 
 ((žák neodpovídá, učitelka dá slovo pasivním dívkám v první lavici u okna))
 
Zatímco v předchozí ukázce užití donucovací moci uzavřeli žáci, v tomto pří-
padě „neúspěšnou“ IRF strukturu související s donucovací mocí ukončila sama 
studentka Alice. Jelikož žák, na kterého byla gradace cílena, setrvává v pasivní 
rezistenci, učitelka ve vztahu k němu gradaci vzdává a zaměřuje se na jiné žáky.
4.3.3.2 Rezignace na donucovací moc a její důsledky
Opačnou strategií ke gradaci donucovací moci učitele může být situace, kdy uči-
tel na svoji donucovací (a částečně i legitimní) moc rezignuje, přičemž rezignace 
na donucovací moc je typicky ilustrována neukončenou sekvencí. Učitel „ne-
dotáhne“ svůj záměr do konce, nechá například téma bez komentáře. Na roz-
díl od gradace učitel postupuje spíše od moci přímé (v ukázce zacílené na žáka 
Davida) k moci nepřímé (zacílené na celou třídu). V hodině občanské výchovy 
Alice rezignovala na možnost využití donucovací moci, když upustila od vyústě-




V další ukázce z občanské výchovy studentka Alice se žáky diskutuje příklady agre-
sivního chování. Žák vnesl vlastní příklad, který učitelka rozvíjí. 
K: Když dotyčná osoba kope nějakou holku do židle, tak se stane agresivní 
očividně. 
 ((dvě dívky z řady u dveří se otáčejí dozadu a smějí se)) 
U: Kdo se stane agresivní? donucovací verbální přímá moc
K: Ta dotyčná holka. 
U: A ten dotyčný, který jí kope do židle, agresivní není? donucovací verbální 
přímá moc
K: Očividně ne. ((směje se)) 
 ((dívky se smějí)) 
U: Tak máte někdo na to jiný názor (.) na tuto situaci? (3) Myslíte si, že agre-
sivní je jenom ta dívky na židli? donucovací verbální nepřímá moc
DD: Jo! 
U: Jo (1) á (2) Tak když se vrátíme, když se vrátíte zpátky k té situaci v restau-
raci. rezignace učitele
V předložené ukázce žáci odpověděli jiným způsobem, než studentka Alice 
očekávala, když za agresora označovali dívku z ukázky, nikoliv chlapce. Přesto 
je zde třeba poznamenat, že moc učitele se nevytrácí, protože je to vždy učitel, 
kdo má více zdrojů k tomu, aby ji centralizoval do svých rukou (Šeďová, 2015). 
V uvedené ukázce se to projevuje rezignací studentky učitelství na přesvědčová-
ní žáků v diskutovaném tématu, avšak namísto toho využila studentka učitelství 
svoji mocenskou pozici k tomu, aby otevřela jiné téma. Zároveň se zde ukazuje 
i možná podoba moci žáků jako provokace učitele. Žáci mohou získat nad učite-
lem převahu i tím, že záměrně odpovídají nesprávně, přičemž si učitel nedokáže 
s touto situací poradit a na didaktické cíle tak případně rezignuje.
Zajímavé je, že zatímco v didaktickém diskursu si studentka Alice dovolí 
na donucovací moc rezignovat a ponechá žákovi jeho názor (či přejde provoka-
tivní odpověď), který je odlišný od cílů učitele (ukázka 27), v regulativním dis-
kursu spojeném s řízením třídy se scénáři rezignace důsledněji brání. To se děje 
skrze intenzivní využívání různých způsobů ukázňování (např. „Ale holky tiše, 
neslyším“; „A posloucháme všichni prosím“) a odkazování na normy (např.: „Ale 
hlásíme se“; „Tiše, tiše ale! NEPŘEKŘIKUJEME SE! Mluví vždycky jenom je-
den“). Donucování tak Alice praktikuje důsledněji ve vztahu k pravidlům chová-




Studentka Alice se snaží žákům vysvětlit odlišný význam dvou různě formulova-
ných vět. Žákyně na to však nepřistupuje a učitelka jí její názor ponechává.
D: Je to stejné.
U: Je to stejné? (2) Dobře. Pokud si myslíš, že je to stejné, tak to nech být. 
Zmíněný rozdíl lze interpretovat tak, že pro začínajícího učitele je stěžejní uří-
dit třídu a snaha o přestavbu prekonceptů žáků je až krokem následným (z jeho 
aktuálního pohledu zbytným) – což vlastně naznačuje, že regulativní diskurs je 
vždy nadřazen didaktickému. Se zaměřením na řízení třídy tak do pozadí ustu-
puje vzdělávací obsah, neboť pokud učitel „nezvládne“ třídu například z hlediska 
kázně, obtížně naplňuje svoje didaktické cíle. 
4.3.4 Miniscénáře donucovací moci
V této podkapitole navazujeme na předpoklad, že IRF komunikační struktura, 
provázaná s vnímanou donucovací mocí učitele, je poměrně častou strukturou 
využívanou učiteli a v některých situacích také studenty učitelství k naplňování 
didaktických cílů i k řízení třídy. Ovšem studentům učitelství na praxi se občas 
nedaří tuto strukturu udržet a povaha jejich interakcí se žáky může mít podobu 
výše popsané gradace nebo rezignace na donucovací moc.
V některých situacích ve třídě jsme při uplatňování a kombinování různých 
projevů a typů donucovací moci v parciálních interakcích se žáky tedy mohli 
identifikovat výše zmíněné miniscénáře, které chápeme jako určitý více či méně 
stabilizovaný způsob zvládání situací ve třídě. Výše jsme představili tabulku zá-
kladních typů donucovací moci, jež se vztahují hlavně k vyvolávání žáků, ale lze ji 
rozšířit také o aspekt řízení třídy, u něhož se navíc projevuje kritérium represivity. 
V případě, kdy učitel donucovací mocí reaguje na již vzniklý kázeňský prohře-
šek, jedná se o donucovací moc represivní. V případech, kdy využívá donuco-
vací moc, aby předcházel vzniku kázeňských problémů, jedná se o donucovací 
moc preventivní. Obdobně o využívání kázeňských technik hovoří např. Šeďo-
vá (2012, s. 236), která zmiňuje preventivní, monitorovací a signalizační, a také 
intervenční (tedy často represivní) aktivity učitele. Preventivními aktivitami se 
snaží učitelé předcházet nekázni ve třídě, kdežto intervence může mít podobu 
sankce. Kritérium preventivního či represivního užití donucovací moci rozšiřuje 




Rozšířená typologie donucovací moci
Verbální Neverbální 
Přímá Preventivní
Příklad: Verbální motivace žáka
Preventivní
Příklad: Neverbální tlak na žáka
Represivní










Příklad: Neadresné kárání třídy
Represivní
Příklad: Paralingvistické projevy 
směrem ke třídě
V následně představených miniscénářích se mimo jiné projevuje fakt, že ani 
samotné vyvolávání žáků opravdu není tak „jednoduchým“ projevem donucova-
cí moci, jak by se mohlo zdánlivě jevit. To je patrné zvláště v situacích, v nichž 
dochází k tzv. křížení diskursů – učitel vyvolává žáka nikoliv proto, aby rozví-
jel/zjišťoval znalosti (didaktický diskurs), ale proto, aby řídil třídu (regulativní 
diskurs). Vyvolávání, na první pohled didaktická strategie k naplňování obsahu, 
tedy ve skutečnosti může zároveň být strategií řízení třídy i způsobem trestání30. 
Například studentka Karla odpovídá na otázku, dle jakých kritérií vyvolává žáky 
k tabuli: „Kluky, holky, podle toho, kterej zrovna zlobí nebo koho potřebuji vy-
táhnout před tabuli.“ (Karla). Křížení diskursů jako takové se netýká pouze vy-
volávání, ale má při využívání donucovací moci studenty učitelství řadu podob. 
K těm se dostaneme v níže zmíněných příkladech miniscénářů, jež kombinují 
různé typy donucovací moci, takže jeden miniscénář může mít například pre-
ventivní i represivní podobu, přímou i nepřímou podobu apod.
Miniscénář „Adresná výstraha“
Adresná výstraha je miniscénářem přímé donucovací moci, tedy moci zaměřené 
na konkrétního žáka. Tento miniscénář pracuje s různými podobami kontroly, 
jejímž vykonavatelem je student učitelství na praxi, který do jisté míry disponuje 
jak prostředky formální kontroly (známka, poznámka), tak i neformální kontroly 
(verbální výtka, neverbální výtka). V širším smyslu je zde student učitelství agen-
tem sociální kontroly, tedy tím, kdo dohlíží na dodržování očekávaných norem 
ve třídě a jejich porušení trestá. Adresná výstraha může probíhat verbálně nebo ne-
verbálně a může být nejen represivní, ale také preventivní. Příklad neverbální pre-
ventivní adresné výstrahy v hodině studentky Věry je součástí následující ukázky.




Studentka učitelství Věra v hodině českého jazyka v osmém ročníku probírá spono-
vá slovesa. 
U: ((přikývne)) Být, bývat, stát se, stávat se. Super. ((úsměv, přesouvá se ke svým 
poznámkám na stole)) Tak jsme si to trošku zopakovali. (1) Ještě to jméno jak 
je, jaké tam doplňujeme to jméno, ((bere ze stolu do rukou papíry)) když je to 
jmenné se sponou ((s úsměvem ukazuje pomocí papírů na jednu ze čtyř hlásí-
cích se žákyň))
D: Přídavné a podstatné jméno.
U: Přídavné a podstatné. (1) No takže to jsme si trošku projeli (.) doufám, že 
i těm, kterým to nebylo úplně jasné ((dívá se na Alberta)) si (.) to trošku srov-
nali (.) a teďka podle toho bude vypadat ten test. (1) Já vám to tady rozdám. 
((rozdává testy)) 
Donucovací moc je zde zacílena na konkrétního žáka a manifestuje se never-
bálně (pohledem). Jedná se o krátkou sekvenci, ve které studentka dává žákovi 
Albertovi najevo, že si je vědoma jeho potenciálního deficitu v probíraném učivu. 
Donucovací moc je užita preventivně, žák zatím neměl příležitost podat výkon 
v testu, jenž se studentka teprve chystá rozdat. Žák může vnímat donucování 
k výkonu v testu skrze neverbální tlak studentky. Tento miniscénář může vést 
žáka ke snaze o větší výkon, neboť v případě neúspěchu by mohl následovat trest 
(například špatná známka nebo výtka učitelky), který učitelka tímto miniscéná-
řem Albertovi avizovala. 
Běžněji však studenti užívají Adresnou výstrahu represivně, to znamená 
ve chvíli, kdy žáci porušují pravidla třídy či nespolupracují. Kromě často zmi-
ňovaného dlouhého významného pohledu využívají studenti jako neverbální 
výstrahu také tleskání (Karla: „No a eventuelně ještě když už je to teda moc, tak 
jsem myslím zatleskala párkrát“), ticho (Milena: „Dneska jsem čekala asi dvě 
minuty, než jsem začala diktovat diktát prostě“) či proxemiku (Věra: „Nebo tak 
můžu k němu třeba přijít“).
V relativně vyhrocenějších situacích studenti učitelství mohou přecházet 
od neverbálního donucování k donucování verbálnímu. Verbální podobu Adres-
né výstrahy v represivním modu najdeme v hodině vyučované studentkou Alicí. 
Ukázka 29
Alice v hodině občanské výchovy řeší s žáky otázku, zda by se zúčastnili oslavy na-
rozenin svého dědy nebo oslavy s kamarády. 
D Klára: Tak já bych taky zůstala, protože děda má narozeniny a narozeniny 
nemá dvakrát do roka, jsou jednou a kamarády ty si užiju na druhej den.




U: Takže bys dokonce vzal kamarády a přivedl je na dědovu oslavu? 
ŽŽ: ((šum))
U: Ale holky tiše, neslyším. (,) Tak dál. 
D: Já? Tak já bych si nic nedomlouvala jako jinýho. Když bych jako věděla, že 
děda má narozeniny.
U: Ehm. Děkuju. Posloucháme se?
ŽŽ: ((šum))
U: ((jde směrem k žákům v lavicích u okna)) Tak kluci.
K: (nnn)
ŽŽ: ((šum))
U: Ostatní se utišíme prosím vás. Ještě jednou.
K: Že bych si ty kamarády vzal k dědovi.
U: Vzal by si kamarády k dědovi. Dobře. 
(nnn)
U: Holky tady. Tak holky ještě jednou, jestli se budete bavit tak vás posadím 
sem. Je to jasný? (.) Tak. Jak byste reagovali vy?
CU: ((jde k bavícím se žákům)) Ztište se. Ticho. ((šeptá a výhružně gestikuluje))
U: ((mluví s žákyněmi u okna))
U: Dobře. Super. Děkuju moc. A my se teď posuneme trochu dál. 
Adresná výstraha aplikovaná opakovaně studentkou ve třídě v tomto případě 
nefunguje. Žáci se neustále baví, což je způsobeno mimo jiné tím, že nevnímají 
donucovací moc studentky jako dostatečně silnou. Studentka nedisponuje tresty, 
které by žáci vnímali jako relevantní (pravděpodobně i proto, že nevnímají dosta-
tečnou legitimitu studentky v roli učitele – srov. kapitola 4.2). Studentka přechází 
k výstraze přesazením, jež však později nerealizuje. Váhu výstraze dodává až in-
tervence cvičné učitelky, která situaci ve třídě na určitou dobu zklidní. Z ukázky 
je patrné, že studentka nedisponuje relevantními prostředky donucovací moci, 
tedy takovými, které by byly pro žáky významné. V miniscénáři Adresná výstraha 
se kříží oba diskursy při práci učitele se školní třídou. Na první pohled slouží 
Adresná výstraha k řízení třídy, tedy jako projev diskursu regulativního, ovšem 
zároveň je důležitým prostředkem naplňování didaktických cílů, neboť bez zvlád-
nutí třídy nelze didaktické cíle naplňovat. Je-li Adresná výstraha pro žáky rele-
vantní, pak vede k jejich konformitě s požadavky studenta učitelství. 
Adresné výstrahy mohou být studenty na praxích využity i zneužity. K tako-
vému zneužití by docházelo například, kdyby prostřednictvím nich učitel žáky 
před třídou ztrapňoval. To zjišťovala položka dotazníku Když mi to v hodině nejde 
tak, jak si tahle učitelka představuje, před celou třídou mě ztrapní. Důležitým zjiš-
těním při vyhodnocení této položky je, že studenti nevyužívají donucovací moc 
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k vyvolání negativních emocí u žáků. Hodnota této položky u studentů ve vzorku 
se pohybovala od  = 1,11 do  = 1,92 (kde maximum je 5). 
Miniscénář „Za jedna nebo za pět“
Jedním z mála způsobů, jenž vede žáky k podřízení se pokynům studentů učitel-
ství, je zkoušení a známkování. Zkoušení a známkování představuje způsob kont-
roly ve školní třídě, který je odrazem komplementárního vztahu mezi studentem 
učitelství na praxi (učitelem) a žáky. Student může uplatnit svoji donucovací moc 
tehdy, pokud žáci vědí, že bude následovat kontrola úkolu, jež je poté spojena s od-
měnou nebo trestem. Kontrolu proto studenti hojně využívají a žákům připomí-
nají, že jejich práce jimi bude přezkoumána. Studentka Milena například v hodině 
občanské výchovy avizuje kontrolu takto: „A nezapomeňte se hlavně pořádně po-
dívat na to, co jsme dneska společně probrali. Ještě jednou si doma přečtěte ten zá-
pis. Protože zítra budu kontrolovat, jak jste dávali v dnešní hodině pozor a co jste 
se naučili. Takže na to hlavně nezapomeňte se na to pořádně ještě doma podívat.“
Studentka Milena pracuje s kontrolou jako mechanismem donucování výrazně. 
Žáci ji v dotazníkové položce Když téhle učitelce nedonesu úkol, cítím se fakt špat-
ně připsali hodnotu  = 3,81, která je oproti ostatním studentům mnohem vyšší. 
Nejnižší hodnotu v této položce získala studentka Alice ( = 1,67), která má však 
zároveň nejvyšší hodnotu legitimní/donucovací moci ze všech studentů ( = 2,99). 
U těchto studentek se tedy liší způsob využití kontroly jako prostředku donuco-
vací moci. Alice spíše užívá tvrdé donucování, odvozené z potřeb učitele31, zatím-
co u Mileny je donucování měkké, vycházející z potřeb žáků. V tomto případě je 
u Mileniných žáků potřebou vyhnout se prožívání negativních emocí spojených 
s nesplněním úkolu. 
Kontrola znamená pro žáky jeden z prostředků, které je vedou k podřízení se 
donucovací moci studenta učitelství a ke konformitě s institucí školy. V rozhovo-
ru zmiňuje Radek známkování jako efektivní prostředek k naplnění požadavků 
učitele:
Ukázka 30
Radek: Kdybych jim řekl, že to bude na známky, tak si to nedovolí. 
Tazatel: Mhm.
Radek: Ale oni věděli, že to nebude na známky, takže si to mohli dovolit. 
Tazatel: Mhm. Proč si myslíte, že právě ta známka by je zbrzdila?
Radek: No tak ono jako, kdyby dostali pětku, tak asi by už z toho radost ne-
měli, takže by se snažili. A on ten diktát je dost těžký, že jo. Takže si myslím, 
že by bylo škoda dostat špatnou známku.
31 Příkladem tvrdého donucování jsou položky Když v  hodině nedělám to, co tato učitelka chce, naštvaně 
na mě kouká (studentka Alice získala hodnotu  = 3,83, studentka Milena  = 2,21), I když kritizuji pravidla, 
tahle učitelka si stejně udělá, co chce (studentka Alice získala hodnotu  = 3,25, studentka Milena  = 2,07).
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Význam známek pro žáky je pak viditelný v záznamech z vyučovacích hodin. 
Známka je pro ně důležitá, ovšem pouze tehdy, má-li reálnou váhu, to znamená, 
může-li student učitelství udělit žákům známky, které se skutečně počítají (srov. 
kapitoly 4.2 a 4.4). To, že je toto kritérium pro žáky významné, dokládají jejich 
dotazy, zda je cvičení na známky a zda se známka počítá i v hodinách cvičné uči-
telky. Známkování je tak prostředkem donucovací i odměňovací moci, který žáci 
dle studentů akceptují, a tím pádem naplňuje studentovu donucovací moc.
Ukázka 31
Studentka učitelství Karla v hodině dějepisu avizuje způsob, kterým bude probíhat 
opakování učiva z minulé hodiny. 
U: Já mám pro vás takové trošku malé překvapení. 
((asi polovina žáků sleduje studentku))
U: Já budu klást otázky, vy budete správně odpovídat, předpokládám (učebni-
ce zavřeme). Za správnou odpověď ode mě dostanete lísteček a za tři lístečky 
malou jedničku. 
K: Kolik těch otázek bude? (.) Dvě? 
K2: [Pan´čelko] (.) Pančelko…((hlásí se)) 
U: Roman by chtěl něco říct… 
K Roman (?):Pančelko, jen malou jedničku nebo velkou? 
U: Paní učitelka si určí, jestli to bude moc malá nebo velká jednička. 
K Roman: Ale bude to do žákovské? 
K: [(hodně velká)] 
U: Bude to do žákovské. 
K Roman: Tak to jo, tak to jo.
Žák Roman přistupuje na způsob práce, protože je mu přislíbeno, že známky 
z opakování budou legitimní (tzn. zapsané v žákovské knížce). Studentce Karle 
se pak daří opakování realizovat dle způsobu, jejž naplánovala (srov. kap. 4.4.1.2, 
s. 118). Kontrola v tomto miniscénáři nemusí mít jen podobu známky. Jiný me-
chanismus kontroly zmiňuje Milena: „Když je to nějaký pracovní list, tak si to 
musí vlepit. Ti mladší musí mávat sešitem, že to maj nalepený.“ Předem avizova-
ný způsob kontroly je prostředkem donucovací moci, neboť může být následován 
trestem v různé podobě. Celkově význam kontroly zachytil ve svém deníku Radek: 
„Dnešní den jsem zjistil, že žákům, které neznáme, nemůžeme plně důvěřovat. Po-
kud žáci nemusí úkol zpracovat písemně, úkol neudělají. Dále jsem zjistil, že učitel 
musí dost času věnovat nejen přípravě hodin, ale i kontrolám testů, diktátů apod.“
Známkování představuje mechanismus „materializované“ kontroly, na roz-
díl od kontroly v miniscénáři Adresné výstrahy, která může mít často relativně 
skrytou podobu (verbální nebo neverbální). Miniscénáře donucovací moci však 
nemusí operovat jen s prvky kontroly.
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Miniscénář „Nevidím Tě, neslyším Tě“
Miniscénář Nevidím Tě, neslyším Tě je typický tím, že student učitelství žáka igno-
ruje. Může se tedy zdánlivě jevit jako situace rezignace na donucovací moc. Jedná se 
však spíše o transformaci donucovací moci učitele. V tomto miniscénáři jde o do-
nucovací moc neverbální, kterou student učitelství užívá preventivně i represivně. 
Donucovací moc se zde projevuje skrze rozehrání předem naplánované struktury 
vyučovací hodiny studentem učitelství bez ohledu na neočekávané vstupy žáka, jež 
do jisté míry vnímá jako rušivý element. Následující ukázka z hodiny českého ja-
zyka u studentky Petry ilustruje situaci, kdy si žáci z diktátu dělají legraci (žákyně 
Adriana) nebo jej komentují jako zbytečnost (žák Vojta). Ignorace rušivých vstupů 
žáků studentovi slouží k udržení naplánované struktury hodiny32. Žáci tak mohou 
částečně reflektovat tento projev donucovací moci studenta, který spočívá v nevy-
bočení z předem naplánované struktury, již se žáci snaží narušit. Přistoupí-li žáci 
na tento miniscénář v režii učitele, pak se podřizují jeho představě vyučovací hodi-
ny, takže většinou přestanou vyrušovat, protože jsou ignorováni. Trestem pro žáky 
byla ignorace učitele, která dovedla žáky ke spolupráci.
Ukázka 32
Diktát v šesté hodině českého jazyka studentky učitelství Petry, sedmý ročník 
U: Tak, diktuju, pište si. Hladoví psi. 
D Adriana: Hladoví co? 
U: Hladoví psi. 
ŽŽ: ((píšou si)) 
U: Hladoví psi. 
D Adriana: Takže hladový Adam. 
K: Máme to napsat s čárkama? 
U: No, s čárkama.
K Vojta: (nnn) 
U: No, přesně tak. Drahokamy. 
K Vojta: Jo, to bude zas to. 
U: No, všecko dokola. 
K Vojta: Jak u blbých. 
((dále žáci píší diktát))
Miniscénář Nevidím Tě, neslyším Tě se může v jedné vyučovací hodině perio-
dicky opakovat. Ignorace tak není ukončená, ale vrací se ve vztahu k jednomu 
32 Studenti na praxi si většinou hodiny plánují velice pečlivě, ovšem občas bez ohledu na reálnou možnost 
tento plán dodržet. Často se pak potýkají s „nestíháním“: „Nestíhám za třičtvrtě hodiny, když je takhle 
jako nabitej program“ (Lenka), „To byla ta Velká francouzská revoluce. Měla připraveno křížovku s tím, 
že ji budeme postupně doplňovat, jak budu tu francouzskou revoluci učit, ale ((smích)) ta byla na ně těžká, 
takže si s ní vůbec nevěděli rady, takže to myslím jsme to ani nedokončili ((smích))… Kolikrát jsem také 
zjistila, už zvoní? Ani jsem se za tu hodinu nestihla podívat na hodinky a už zvoní“ (Karla). 
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žákovi nebo ve vztahu k různým žákům ve třídě. Ignorace rušivého chování se 
dá považovat za vhodnou strategii ve vztahu k drobným kázeňským prohřeškům 
ve třídě. Pokud se ale porušování pravidel začne stupňovat, třída se stává stále 
obtížněji zvladatelnou a učitel může v určité chvíli řešit tuto situaci nevhodně – 
výbuchem vzteku či kolektivním trestem pro třídu (srov. Cangelosi, 2006).
Miniscénář Nevidím Tě, neslyším Tě může být i strategií doporučenou cvič-
ným učitelem. Takové doporučení dostala studentka Zdena, která podle výpovědi 
v rozhovoru doporučení přijala, přestože s ním nebyla zcela ztotožněná.
Ukázka 33
Zdena: Já jsem se rozčilovala první hodinu skoro celou. A pak mně učitelka 
říká, že si ho absolutně nemám všímat, že on to prostě dělá a že s děckama do-
mluvili, že si jeho chování nebudou všímat, protože když si ho budou všímat, 
tak je to ještě horší. Dobře, no a jakej má prospěch? A vona říkala, všechny 
domácí úkoly nosí, všechny pomůcky nosí. Nepropadá, nic. Takže já jsem ja-
koby nechápala, že v hodině se chová jako hulvát a jako prospívá dost dobře. 
Tazatel: Ahm.
Zdena: Jo. (.) Tak vlastně mně bylo doporučený, abych si ho nevšímala, proto-
že když si ho budu všímat, čím víc si ho budu všímat, tím to bude horší.
Tazatel: Pomohlo to teda?
Zdena: Jo, bylo, ta situace byla lepší. Ale jako. Haha.
Tazatel: Měla jste z toho dobrý pocit nebo neměla?
Zdena: Jako jo, ale prostě přesto pořád jakoby nespolupracoval, no. Ale když 
prostě mě bylo řečeno, že ho mám ignorovat, tak jsem ho ignorovala, no.
V uvedené ukázce se jednalo o rušivé chování, které je v rozporu s didaktic-
kými cíli studenta učitelství. Vstupy žáků v tomto miniscénáři však nemusejí být 
jen v rozporu s didaktickými cíli. Zatímco v předchozí ukázce užívala studentka 
donucování zejména k tomu, aby žáci neodbíhali od probírané látky, v další ukáz-
ce je tomu naopak. Studentka ignoruje vstupy žáků, které se k učivu vztahují. Do-
nucovací moc je opět využita k udržení předem naplánované struktury vyučovací 
hodiny, avšak bez zohlednění možného naplnění didaktických cílů skrze zodpo-
vězení otázek žáků. Ilustruje to jedna z vyučovacích hodin, v níž se studentka 
Petra zabývá určováním mluvnických kategorií u sloves.
Ukázka 34 
Studentka Petra se v šesté hodině v sedmém ročníku zabývá určováním mluvnic-
kých kategorií u sloves.
U: Kdo to neměl, si to doplní. Takže znova, opakování. Jaké se určují mluvnic-




K Honza: Můžu? 
U: No. 
K Honza: No tak osoba, číslo, čas, způsob, rod, třída, vid a- 
U: Třída se neurčuje jako mluvnická kategorie u sloves. 
K: Třída? 
U: To není mluvnická kategorie. 
K Marek: Jak to, že ne? 
U: Tak to urči, Adriano. 
D Adriana: Ano? 
U: Urči to. 
Žák Honza uvádí mezi mluvnickými kategoriemi u sloves také třídu, což stu-
dentka označuje za chybnou odpověď. Žák Marek se podivuje tomu, proč se třída 
u sloves neurčuje, studentka však nechává jeho iniciativu zcela bez odezvy (jde 
také vlastně o situaci rezignace na IRF strukturu). Zodpovězení otázky by při-
tom mohlo napomoci pochopení učiva. Žáci v tomto případě kladou učiteli otáz-
ky, protože nerozumějí probíranému učivu nebo zadávaným instrukcím. Pokud 
student dostatečně srozumitelně neodpovídá na otázky žáků, může výuka získat 
podobu jakéhosi „tipování“ odpovědí. Obdobné náhodné tipování a studentčina 
tendence k ignorování nepochopení úkolu žáky je patrná i v další ukázce. 
Ukázka 35
Studentka Petra probírá se žáky ve čtvrté vyučovací hodině v rámci výzkumu slo-
vesný vid. 
K: Dokonalý. 
U: Dokonavý, ne dokonalý. 
ŽŽ: Dokonavý, D. 
U: Dokonavý. Tak říct a doříct. Jak to teda bude? 
D Peťa: Říct je dokonavý. 
K Marek: Doříct je nedokonavý. 
U: Říct je dokonavý. 
K Marek: Doříct. 
U: Oboje. Tak a například číst a dočíst. 
D Peťa: ((hlásí se)) 
U: Peťo. 
D Peťa: Dokonavý. 
U: Ale co? Oboje? 
D Peťa: Číst. A dočíst je nedokonavý. 
K Marek: Číst je nedokonavý. 
U: ((píše na tabuli)) Třeba zaplatit a platit. 
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K Marek: Platit je nedokonavý. 
K Filip: Platit je dokonavý. 
U: A zaplatit? 
ŽŽ: To je dokonavý. 
K Honza: Dokonalý. 
U: Dokonavý. Ne dokonalý. Máš to napsaný, tady je V. 
K Honza: A jo. ((směje se)) 
U: Je to dokonavý, nedokonavý. Ne L, nedokonalý. ((píše na tabuli)) 
Ignorace jako neverbální donucovací strategie nese výhodu zejména v tom, 
že student učitelství nemusí přerušit výklad a namísto probírání učiva se věnovat 
ukázňování žáků. Výrazná nekázeň však může probírání učiva zabránit. Vztahu-
je-li se vstup žáka věcně k probíranému učivu, pak se miniscénář ignorace může 
stát promarněnou didaktickou šancí a může vyučovací hodinu významně naru-
šit. Ignorace žáků jako strategie donucovací moci není u studentů ve zkouma-
ném vzorku častým jevem. Hodnota položky dotazníku Tahle učitelka mě za trest 
přehlíží, pokud nepracuji tak, jak chce se pohybuje od 1,47 do 2,05. Hodnotu 
 = 2,05 u této položky připsali žáci studentce Petře, která miniscénář Nevidím 
Tě, neslyším Tě užívala často ve vztahu k otázkám žáků k učivu. Žáci mohou být 
k ignoraci více citliví, pokud se týká jejich nezodpovězených otázek k učivu, než 
když je užita jako kázeňská strategie řízení třídy.
Miniscénář „Ulovím vás na didaktickou udičku“
Zatímco předchozí miniscénáře pracovaly s prvky regulativního diskursu – 
s kontrolou a ignorací žáků, tento miniscénář je založen na učivu, kdy studenti 
donucují žáky ke spolupráci prostřednictvím probírané látky, kterou považu-
jí za zajímavou či významnou. Užití tohoto miniscénáře je typicky preventivní, 
studenti se jím snaží předcházet nezájmu a nespolupráci žáků, jak to jedna ze 
studentek učitelství sama pojmenovává v rozhovoru:
Ukázka 36 
Tazatel: Co naopak děláte, když se žáci tváří znuděně?
Karla: Já nevím, jestli jsem to vůbec zaregistrovala. Většinou tím, že jsem hrnu-
la tu látku před sebe, tak neměli moc jako čas tvářit se znuděně, když opisovali 
zápis. A zrovna to byla látka, která je relativně bavila, protože co se třeba zrovna 
týče císařovny Sissi a potom královny Alžběty, tak to bylo takové. No pikantnos-
ti. Žáky na to vždycky uvaří jako na dlouhé nudli. Mamka, když probírá dějiny, 
tak taky vykládá, komu se děcko otrávilo, protože vypilo džbán mléka, do kte-
rého spadly sirky. Kterýmu skladateli umřela manželka, potom si našel mladší.




Studentka Karla vyučuje druhou hodinu dějepisu v osmém ročníku. 
U: Rudolf byl korunní princ, ale byl úplně jiný než císař, smýšlel více demo-
kraticky, liberálně. Sám se necítil zodpovědný za současnou vládu a tak našel 
řešení v sebevraždě. 
K: A čím spáchal sebevraždu? 
U: Zastřelil se. Což byl taky problém, že Habsburkové byli výrazně katolická 
rodina, takže on nemohl být pohřben na posvěcené půdě. Takže první prohlá-
šení rodičů bylo, že měl srdeční příhodu. Ale doktor to nepotvrdil. A novináři 
se toho chytli a nakonec to vypátrali. Byla to tragédie, vlastně taky tím skon-
čila mužská pokrevní linie. On přesto, že byl ženatý tak vystřídal mnoho žen 
a tu sebevraždu spáchal se 17ti letou Marií. Takže to mělo takový novinářský 
pořádný titulek. Teď teda ještě jednu ukázku... 
Žák se v ukázce na onu didaktickou udičku skutečně chytil, což se projevuje 
položením otázky na způsob sebevraždy. Situaci lze interpretovat tak, že donuco-
vání látkou bylo efektivní, protože pokud by se žák nezeptal, nezískal by odpověď 
na to, co ho zajímá (i takovou situaci lze chápat jako určitý způsob trestu33). Uží-
vání expertnosti jako jisté formy donucování je u našich studentů relativně běžné. 
Na rozdíl od položek donucovací moci uvedených výše se v položce Tato učitelka 
říká různé novinky, které souvisí s vyučovacím předmětem pohybovaly výsledky 
našich studentů od 3,08 do 4,67 (průměr na škále od 1 po 5 – souhlasím).
Didaktická udička může být využita nejen preventivně, ale i represivně. V ho-
dinách občanské výchovy reagovala studentka Alice na zvýšenou nekázeň žáků 
zdůrazňováním praktičnosti probíraného učiva:
Ukázka 38
Studentka Alice vyučuje čtvrtou hodinu občanské výchovy. 
U: Dobře. Tak dokončujte. Zkusíme dohromady. (.) Takže máte prosadit svůj 
oprávněný požadavek. V restauraci vám přinesli studené jídlo. (1) Tak jak 
byste se zachovali? (.) Zkusíme to. Každá lavice mi řekne svůj způsob, jak 
byste se zachovali. Tak holky. 
 ((učitelka jde k žákyním v první lavici v řadě u okna a obrací se na ně)) 
D: (nnn)
U: Nahlas. Ať tě slyší ostatní. No tak co bys jim řekla? (4) Není problém se 
setkat. Tohle jsou příklady z normálního života, s tím by se každý mohl setkat, 
nebo se můžete setkat. (5) Tak tiše. 
D: TICHO.




Žáci mohou vnímat důraz studentky na využitelnost učiva v praxi. Pokud by 
učivo neovládali, mohlo by jim to způsobit potíže v reálném životě. Jedná se tedy 
o jakýsi odložený důsledek nepozornosti v hodině. Trest za nepozornost nepřijde 
přímo od studentky, ale jako přirozená životní konsekvence.
Miniscénář Ulovím vás na didaktickou udičku však nemá jen cíle didaktické, 
jak by se na první pohled mohlo zdát. V případě preventivního i represivního 
užití sleduje tento miniscénář také cíle regulativní. Studentka Karla přesvědčuje 
žáky o obsahu skrze „pikantní“ fakta nikoliv pouze proto, aby si žáci látku zapa-
matovali, ale také proto, aby získala žáky na svou stranu (projev regulativního 
diskursu). Učivo je pro studenty učitelství prostředkem řízení třídy, což pojme-
novává Karla v rozhovoru, tím, že „hrnutím látky předchází znuděnosti žáků“.
 
4.3.5 Shrnutí: Význam donucovací moci ve třídách začínajících učitelů
Přestože žáci nemusí vnímat donucovací moc studenta učitelství nijak výrazně, 
pro samotné studenty na praxi může být tato složka uplatňování moci poměrně 
důležitou. Záleží však vždy na tom, jakým způsobem ji student učitelství uplat-
ňuje a zda s její pomocí vytváří pozitivní klima třídy. V našem výzkumu popsané 
nedostatky ve zvládání IRF struktury prostřednictvím gradace donucovací moci 
a rezignace na donucovací moc představují dva extrémní póly donucovací moci 
učitele, mezi nimiž se vyskytují podoby donucovací moci, které nevrcholí grada-
cí ani rezignací. Jakožto extrémy patří tyto situace spíše k neúspěšnému využití 
donucovací moci. 
Vybočení z IRF struktury jsme charakterizovali pomocí miniscénářů, které 
mohou mít preventivní i represivní podobu. Studenti většinou preferují preven-
tivní miniscénáře donucovací moci před těmi represivními. V důsledku nezvlád-
nutí preventivních přístupů a někdy i v návaznosti na pobídku cvičného učitele 
však v některých situacích aplikují miniscénáře represivní. Studentka Milena to 
reflektuje následujícími slovy: „No tak pak zabralo. No ale... Taky si myslím, že 
třeba by asi to šlo udělat i nějak trošku lepší třeba cestou, než je napomínat, třeba 
získat si tu pozornost jejich nějak jinak.“
Represivní miniscénáře mohou být v některých případech efektivní, avšak jak 
již zaznělo výše, jejich repertoár je omezený. Stavět na nich výuku jen nevhodné 
nejen z důvodu limitovaných možností využití nástrojů represe v rukou učitele, 
ale zejména ve vztahu ke klimatu třídy, které utvářejí. Pospíšil (2015, v tisku) však 
zjistil, že i zkušení učitelé aplikují častěji direktivní kázeňské prostředky (tresty) 
než ty preventivní. Zvláště pro studenty na praxi je využití preventivních kázeň-
ských prostředků a s nimi souvisejících prostředků donucovací moci obtížné, 
protože jejich smysluplné zavedení vyžaduje dlouhodobější kontakt (spoluprá-
ci) se žáky. I přesto plní pro studenty na praxi donucovací moc nezanedbatel-
nou funkci, protože jim může pomoci sjednat ve třídě rychle pořádek (na rozdíl 
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od zdlouhavých vyjednávacích strategií), a může tak být nástrojem jejich vlastní 
ochrany (Lewis, 2001) i ochrany ostatních žáků ve třídě. S její pomocí tedy mo-
hou studenti učitelství vytvářet prostředí, ve kterém lze naplňovat didaktické cíle. 
V neposlední řadě se pro studenty učitelství na praxi může stát právě využívání 
donucovací moci jedním z významných prostředků „přežití“ v nové roli (srov. 
kapitola 1.2).
Rizikem využívání miniscénářů založených převážně na donucovací moci 
může být to, že si student navykne tyto způsoby práce se třídou užívat především 
v jejich nekonstruktivní podobě, aniž by reflektoval jejich důsledky. Proto vnáší 
popis projevů a miniscénářů donucovací moci, včetně jejich důsledků, důležitý 
prvek do učitelského vzdělávání.
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4.4 Odměňovací báze moci aneb Dobrý učitel žáky odměňuje
Kateřina Vlčková
Studenti učitelství na praxi ve třídách druhého stupně základních škol disponují, 
vedle již zmíněných bází moci v předchozích kapitolách, také odměňovací mocí, 
a to tehdy, když jejich odměny žáci vnímají jako odměny, tj. pokud žáci přistupují 
ke studentům učitelství na praxích jako k někomu, kdo je může odměnit (srov. 
French & Raven, 1959) a odměna je pro ně zároveň zajímavá. 
Podobně, jako tomu je u legitimní a donucovací moci (kap. 4.2 a 4.3), je i od-
měňovací moc propůjčována studentu učitelství z velké části cvičným učitelem 
a je orámovaná pravidly, která on a škola nastavuje. Odměňovací moc je dána 
z nemalé části přidělenou legitimní mocí studentovi učitelství cvičným učitelem, 
školou a systémem pedagogických praxí, legislativou atd. Odměňovací báze moci 
učitele vyplývá z jeho legitimní báze moci (že je učitelem), ale také z referenční 
báze moci (např. že ho žáci přijímají jako vzor a jeho odměny jsou pro ně rele-
vantní). Ve třídě se odměňovací moc studenta učitelství projevuje ve svých kon-
krétních formách (podobně jako jiné báze moci) ve vazbě na to, jak pravidla cho-
vání žáků nastavil cvičný učitel – učitel, který v dané třídě vyučuje daný předmět. 
Student učitelství tak například přebírá systém odměňování od cvičného učitele, 
kupříkladu kdy a za co uděluje jedničky nebo pochvaly.
Odměna sama může mít podobu primárně nemateriální, psychickou (po-
chvala) či primárně vztahově-psychickou (pochvala před spolužáky), nebo ma-
teriálně-psychickou (body, známky, nějaký předmět, sladkost, atd.). Raven (1992, 
s. 3) v rámci revize klasifikace bází moci ve svých pozdějších pracích odlišoval 
dvě formy odměňovací moci, a to osobní a neosobní podle toho, zda má odměna 
pro žáka osobní význam, nebo se jedná o neosobní formu odměny (například 
dobrou známku, která však nemá pro žáka osobní hodnotu). 
Potenciál odměňovací moci učitele či studenta učitelství z hlediska vzděláva-
cích cílů závisí na tom, do jaké míry se žáci snaží získat například některou z výše 
uvedených forem odměny. V situacích, kdy se učitelé podivují, že jejich odměny 
nefungují, je možným vysvětlením, že žáci učitelovy odměny za odměny nepo-
važují. Z hlediska odměňovací moci je tedy třeba, aby učitel a student učitelství 
věděli, co žáky motivuje (například k učení, výkonu…), v jistém smyslu tedy i re-
spektovali například pyramidu potřeb žáků (srov. Maslow, 2014). Výzkumy uka-
zují (např. Hrabal & Pavelková, 2010), že se učitelé často neshodují s žáky na tom, 
co je jejich skutečnou motivací k učení, z čehož plyne, že pak učitelé možná mo-
tivují žáky méně adekvátně – přislíbí jim odměny, které žáci nevnímají tak silně 
jako odměny, jak se domnívají učitelé.
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Na odměňovací bázi moci ve školní třídě můžeme nahlížet nejen z perspek-
tivy učitele, ale také žáka, skupiny žáků či třídy (srov. Šeďová, 2011). Učitel může 
využívat své odměňovací moci pro dosahování vzdělávacích a výchovných (ale 
i jiných) cílů a jejich podporu. Také žáci mohou využívat své odměňovací moci 
vůči učiteli. Mohou například vyhovět jeho žádosti, když se dlouho nikdo jiný ne-
nabízí, mohou mu pomoci, když je situace ve třídě „na hraně“ atd. Odměňovací 
moc se projevuje ve školní třídě také mezi žáky navzájem. Podobně jako u moci 
obecně, i u odměňovací báze moci platí, že uplatňování odměňovací moci je zá-
vislé na její percepci protistranou, tj. musí být vnímána jako odměna, tedy uči-
telem je-li poskytována žáky a mezi žáky navzájem, jedná-li se o odměnu žáka či 
žáků mezi sebou. Obsahem a formou odměňovací moci žáka či skupiny žáků vůči 
učiteli i mezi sebou navzájem se však primárně v této kapitole zabývat nebudeme. 
Zaměřujeme se na odměňovací moc studenta učitelství.
Jednotlivé projevy a formy odměňovací moci učitele se podobně jako jiné mo-
censké báze projevují v regulativním diskursu,34 kdy se učitel např. snaží pomocí 
technik změny chování (srov. Makovská, 2011) přislíbenou odměnou v budouc-
nosti směřovat chování žáků či žáky odměňuje za dobré chování. Podobně žáci 
mohou vycházet učiteli vstříc, podpořit ho, když je ve třídě konflikt či zmatek, 
poskytnout mu, co potřebuje z hlediska managementu třídy. Odměňovací moc se 
objevuje logicky také v didaktickém diskursu ve třídě, který zahrnuje didaktický 
aspekt výuky a procesy učení žáků z didaktického hlediska. 
Odměňovací moc se může podobně jako donucovací moc (viz kap. 4.3) uplat-
ňovat ve formě přímé (konkrétní pochvala žáka, jednička udělená určitému žáko-
vi) a nepřímé (poděkování celé třídě za dobrou práci ve vyučovací hodině). Může 
nabývat formy verbální (např. ocenění správné odpovědi žáka „výborně“) či ne-
verbální (přikývnutí jako potvrzení správné odpovědi). U donucovací báze moci 
jsme pracovali s miniscénáři založenými na kombinaci přímé a nepřímé donu-
covací moci a verbální a neverbální donucovací moci. Tato perspektiva je u od-
měňovací moci, kterou lze považovat za „druhou stranu téže mince“, omezeně 
uplatnitelná. Gradace odměňovací moci se ukazuje spíše ve vazbě na obtížnost, 
detailnost, specifičnost odpovědi na otázku učitele, případně ve vazbě na to, že již 
nějaký žák nebyl schopný odpovědět. 
V této kapitole budeme hovořit o odměňovací moci studentů učitelství v izo-
lované podobě tak, jak bylo zaměřeno tematické a otevřené kódování ve vzta-
hu k dílčí výzkumné otázce. Nicméně, jak ukazují mnohé dosavadní výzkumy 
(např. Elias & Mace, 2005; Schrodt, Witt, & Turman, 2007) a jak bylo již zmíněno 
v kapitole 3 o metodologii, kapitole 4.1 s kvantitativními výsledky a v kapitolách 
4.2 a 4.3 o legitimní a donucovací moci, některé báze moci (měřené dotazníkem 
Teacher Power Use Scale – TPUS autorů Schrodta, Witta a Turmana, 2007) spolu 
34 Regulativní a didaktický diskurs (Bernstein, 1996) jsou blíže popsány v kap. 2.6. 
107
4 VÝSLEDKY VÝZKUMU
korelují. TPUS měří velmi dobře na agregované úrovni tzv. prosociální35 formy 
moci, jak je autoři označují, tj. referenční a odměňovací moc. 
Na našich českých datech použitých pro výpočet srovnávacích výsledků bází 
moci studentů učitelství Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity realizujících 
své praxe na druhém stupni základní školy z roku 2014 se ukázalo (Vlčková, Ma-
reš, & Ježek, 2015), že odměňovací moc koreluje silně s expertní mocí (r = 0,70, 
p < 0,01) a referenční mocí (r = 0,69, p < 0,01) a naopak slabě negativně korelu-
je s legitimní/donucovací36 mocí (r = -0,12, p < 0,01). Podobně jako legitimní/ 
donucovací moc negativně koreluje s referenční mocí (r = -0,21, p < 0,01) a expert-
ní mocí (r = -0,43, p < 0,01). 
Shodné výsledky se ukazují na našich českých datech o učitelích z druhého 
stupně základních škol (Vlčková, Mareš, Ježek, & Šalamounová, 2016, v přípravě) 
získaných pomocí adaptovaného dotazníku TPUS (česká adaptace pod názvem 
Báze moci: verze pro učitele). Kde odměňovací moc relativně silně koreluje s ex-
pertní mocí (r = 0,70, p < 0,01) a referenční mocí (r = 0,65, p < 0,01), naopak 
negativně a slabě koreluje s legitimní/donucovací mocí (r = -0,32, p < 0,01). 
Tyto výsledky ukazují, že žákovská percepce uplatňování odměňovací moci 
učitele či studenta učitelství na praxi je propojená s percepcí expertní a referenč-
ní moci žáky a není rozdílu mezi tím, zda se jedná o zkušeného učitele či začí-
najícího studenta učitelství. Studenti učitelství a učitelé, které žáci vnímají jako 
experty a chtějí být jako oni, odměňují žáky více než studenti učitelství a učitelé, 
které žáci vnímají jako experty méně nebo méně chtějí být jako oni. Vzhledem 
k tomu, že se jedná o korelace, však může vztah platit i opačným směrem: čím 
více studenti učitelství a učitelé žáky odměňují, tím více jsou vnímáni jako exper-
ti, a tím více se s nimi žáci ztotožňují. 
K podobným zjištěním týkajícím se vztahu odměňovací a referenční moci 
dospěl např. i výzkum Paynové (2015), v němž některé formy odměn (např. 
u mladších žáků razítka) dobře fungovaly ve vztahu k tomu, jak moc měli žáci 
učitele rádi (nicméně u starších žáků nezvyšovaly jejich učební výkon). Referenč-
ní a odměňovací moc se tedy vzájemně posilují. Odměňování v tomto výzkumu 
mohlo zvyšovat referenční moc učitele, tedy pokud učitel žáky odměňuje, pak ho 
žáci mají raději. Ovšem vztah těchto bází moci může být založen i opačně, tedy 
referenční moc mohla zvyšovat moc odměňovací. Pokud mají žáci učitele rádi, 
pak připisují větší význam jeho odměnám. Je také logické, že učitel s vysokou 
referenční bází moci bude žáky pravděpodobněji odměňovat raději (je žákům 
blíže) a více (protože jim je blíže, disponuje odměnou, např. pochvalou, kterou 
žáci jako odměnu vnímají) než učitel, u něhož žáci reflektují nízkou referenční 
35 Jak bylo zmíněno v  metodologické kapitole (kap. 3), s  konceptem prosociálních a  antisociálních forem 
moci (referenční a odměňovací versus legitimní a donucovací) v naší knize nepracujeme. Jednotlivé báze 
moci považujeme za principiálně neutrální, přičemž každý projev jednotlivých bází moci může nabývat 
prosociálních či antisociálních podob.




moc. Podobně učitel s vysokou expertní mocí umí nejspíše dle žáků také ade-
kvátně odměňovat, resp. čím více odměňuje, tím více je žáky vnímán jako expert 
či opačně řečeno, experti odměňují více než učitelé s nízkou expertní bází moci. 
Zdá se tedy, že „dobrý učitel“ žáky odměňuje a ví, co žáci vnímají jako odměnu. 
4.4.1 Podoby odměňovací moci studenta učitelství na praxi
V běžné výuce studentů učitelství se objevují specifické formy odměn a odmě-
ňovací moci, které nyní blíže popíšeme. Mnohé další formy uplatňování odmě-
ňovací moci se vyskytují spíše na třídnických hodinách, v neformálním prostře-
dí a podobně, než přímo v zaznamenané výuce vedené výrazně v didaktickém 
diskursu, tj. směrem k naplňování didaktických cílů. Regulativní diskurs je však 
rámcem didaktického (srov. kap. 2), proto odměny v didaktickém diskursu jsou 
zároveň (minimálně implicitní) součástí diskursu regulativního. Oba diskursy 
jsou ve výuce vždy přítomné.
Podoby odměňovací moci, jež se vyskytovaly v našich datech, popisujeme 
v miniscénářích, které představují sekvenci jednání aktérů ve výuce a postihují 
specifické vzorce práce učitele se třídou (srov. Kahler & Kasper, 1974; více viz kap. 
4.3). V našich datech, především videodatech, jsme identifikovali šest základních 
forem odměn žákům od studentů učitelství: 
1) Potvrzení či ocenění správnosti odpovědi – odměna typu „máš to správně“.
2) Udělení jedničky – odměna typu „dám ti jedničku a tvoje paní učitelka ti 
ji zapíše“. 
3) Zajímavosti za odměnu.
4) Speciální podmínky za odměnu.
5) Poděkování za pomoc či dobrou práci.
6) Pochválení za splnění úkolu a dobrou práci.
Obecně řečeno, první dvě formy odměn (1 a 2) se vztahují k hodnocení žáka 
a zpětné vazbě, druhé dvě (3 a 4) k udělení výhod a poslední dvě formy (5 a 6) se 
týkají uzavření nějaké činnosti ve výuce. Nejfrekventovanější formou odměňova-
cí moci v našich datech je potvrzení či ocenění správnosti odpovědi žáka na uči-
telovu otázku, na které se váží studenty učitelství formulované sebenaplňující se 
pozitivní očekávání týkající se zvládnutí úkolu žákem a zvyšování ceny správné 
odpovědi odpovídajícími formulacemi otázek učitelem. Velmi specifickou, ale 
neopomenutelnou formou odměny, je učitelův úsměv či smích vyvolaný žákov-
ským vtipem, který se často vyskytuje právě v těch místech miniscénářů, kde by 
se jinak objevilo potvrzení či ocenění správnosti žákovy odpovědi. 
Zajímavé je zacházení studentů učitelství se známkou jedničkou jako od-
měnou a vyjednávání se žáky o této formě odměny, jíž věnujeme velkou část 
této kapitoly, jelikož se na tomto příkladu dá dobře ukázat proces vyjednávání 
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odměňovací moci. Na příkladu udělování jedniček také popisujeme propůjčová-
ní odměňovací moci cvičným učitelem studentovi učitelství na praxi, stejně tak 
jako paralelní vyjednávání žáků s cvičným učitelem a studentem učitelství.
Poté následuje představení miniscénářů přislíbení zajímavostí a poskytnutí 
speciálních podmínek, na něž navazuje miniscénář poděkování za pomoc a dob-
rou práci a miniscénář pochvaly za splnění úkolu a dobrou práci, jak jednotlivým 
žákům, tak celé třídě.
Mezi našimi osmi studenty učitelství, jejichž výuku jsme z hlediska odměňo-
vací moci analyzovali pomocí videozáznamů výuky a jejích transkriptů, lze sle-
dovat rozdíly v uplatňování odměňovací moci, a to v jejích formách, ale přede-
vším v  intenzitě používání, hlavně ve formě potvrzování správnosti či pochvaly 
za správnou odpověď.
4.4.1.1 Odměna typu „máš to správně“
Jednoznačně nejběžnější a nejčetnější formou odměny je potvrzení správnosti žá-
kovy odpovědi studentem učitelství, které představuje určitou základní formu od-
měny pro žáka za správnou odpověď. Proto popisem této formy odměny začínáme, 
je tak častá, že extrémně převyšuje co do počtu jakékoli jiné formy odměňování 
žáků studenty učitelství ve výuce. Odehrává se běžně v desítkách replik během výu-
ky (pokud se právě např. nepíše celou hodinu písemka) a směřuje k nejvíce žákům.
Potvrzování správnosti odpovědi se děje v nejfrekventovanější struktuře vy-
učovací hodiny, tzv. IRF struktuře (initiation, reply, feed back; Sinclair & Coul-
thard, 1975), a to primárně v didaktickém diskursu (srov. kap. donucovací moc 
4.3). Studenti učitelství vedou výuku často jako dialog s žáky, a to nejen při opa-
kování učiva, ale také, když vysvětlují novou látku. Studenti učitelství potvrzují 
správnost odpovědi (naučeného učebního obsahu) častěji než způsobu chování. 
Přičemž forma odpovědi žáka z hlediska diskursu a pravidel výukové komunika-
ce se stává také předmětem učitelových reakcí, tj. didaktický diskurs je orámován 
opět regulativním diskursem, neboť i odpověď je vyjádřením správného chování 
ve třídě. Učitel jako garant správnosti veřejně potvrzuje správnost informace (od-
povědi), případně za správnou odpověď i projevuje uznání. 
Potvrzování správnosti žákovy odpovědi typicky nabývá několika základních 
forem. Jedná se především o verbální souhlas, tj. potvrzení správnosti odpovědi 
žáka verbálně (ukázka 39).
Ukázka 39
Studentka Petra, výuka českého jazyka, třetí hodina, kontrola diktátu slov na s/z, y/i
U: Tak Samir.
K Samir: Shořet. 





U: ((kroutí hlavou)) S. Shořet.
K Samir: To mám shořet.
U: Tak to máš dobře.
V ukázce studentka učitelství Petra říká Samirovi výslovně: „Tak to máš dob-
ře,“ což lze považovat za určitou pochvalu, odměnu za to, že Samir řešil úkol 
správně. K podobnému účelu používají studenti učitelství obdobné výrazy, jejich 
repertoáry se nepatrně liší (ukázka 40). 
Ukázka 40
Potvrzovací repertoár studentů učitelství v IRF struktuře vyučovací hodiny37
a) tak je to; ehm, přesně tak; dobře; ehm, dobře; ehm, dobře, určitě může být; 
určitě (Alice), 
b) ano; ehm, dobře; ahm, jo, dobře; to určitě; jo, určitě; ahm, správně; to je 
správně; ano, správně; správně (Milena), 
c) ano; ano, dobře; správně; ano, správně (Zdena), 
d) jo; máte pravdu; dobře; přesně tak; tak, přesně (Petra), 
e) ano; dobře (Karla), 
f) ano; jo; no ano; jo, dobrý, tak jo; tohle je správně; přesně, to je ono; ano, 
přesně; přesně, přesně (Lenka).
Studenti používají jak formální, resp. spisovné (ano, správně), tak neformální, 
nespisovné vyjádření (jo, určitě), přičemž z dat se nám jeví, že fungují stejně. Po-
kud žáci odpovídají výčty variant odpovědí, objevuje se automaticky také potvr-
zení správnosti reflektující varianty odpovědí: „jo, taky může být“, „ahm, to taky“, 
„no, taky určitě“, „jojojo určitě“, „taky“, „to taky určitě“, „to určitě“ (Milena). Uve-
dené varianty pocházejí z jedné vyučovací hodiny, kde žáci uváděli více odpovědí 
na jednu otázku studentky učitelství. Ukazují tak, že studenti učitelství se v jedné 
vyučovací hodině nezřídka snaží mírně tyto formulace potvrzující správnost od-
povědí žáků variovat, což je dáno pravděpodobně tím, že se jedná o velmi frek-
ventovanou podobu odměňování žáků ve většině vyučovacích hodin. 
Velmi frekventovanou formou verbálního souhlasu je pouhé ehm, jež použí-
vají všichni ze zkoumaných studentů učitelství, i když v různé frekvenci. Pova-
žovat „ehm“ za odměnu žáka je ovšem hraniční, nicméně z kontextu tato forma 
souhlasu roli odměny plní, byť samozřejmě jiné formy odměňování mají pro 
žáka obvykle větší význam než jen pouhé potvrzení správnosti prostřednictvím 
„ehm“.
37 Některé odpovědi studenta učitelství jsou doplněny opakováním odpovědi žáka nebo jejím upřesněním.
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Potvrzení správnosti odpovědi probíhá někdy také neverbální formou, kdy 
student učitelství například pouze přikývne či ukáže na žáka, který správně odpo-
věděl. Neverbální forma je však prakticky vždy kombinována s verbální formou 
potvrzení správnosti odpovědi (například studentka učitelství Lenka ukázala 
ve výuce dějepisu při opakování učiva na žáka, který správně odpověděl na těž-
kou otázku prstem a říká: „Přesně. Přesně!“). Stejně tak tomu je u donucovací 
moci (kap. 4.3.2), kde téměř vždy neverbální donucování doprovází donucová-
ní verbální. Verbální a neverbální souhlas či ocenění správné odpovědi se často 
propojují, čímž se posiluje expresivita sdělení a zapojení žáků (viz učitelství jako 
performativní výkon v závěru publikace).
Obvyklá odměna žákovi za správnou odpověď ve formě potvrzení správnosti 
odpovědi se může také nevyskytnout, resp. student učitelství ji nerealizuje verbál-
ně, ani neverbálně, nicméně je z kontextu jasné, že odpověď je správně, jinak by 
student učitelství zasáhl a chybnou odpověď opravil. Tuto formu lze označit jako 
chybějící, implicitní či zamlčenou odměnu (srov. zamlčené hodnocení – Šeďová & 
Švaříček, 2010, Šeďová, Švaříček, & Šalamounová, 2012).
Potvrzení správnosti odpovědi probíhá také zopakováním odpovědi žáka 
(př. žák na otázku studentky učitelství Mileny v občanské výchově, jaká zná mís-
ta v Brně, odpovídá „Špilberk“ a studentka učitelství opakuje zřetelně a nahlas: 
„Špilberk“). Opakování odpovědi je výhodné z didaktického hlediska, protože je 
zaručeno, že žáci odpověď zaslechnou, pokud ji neslyšeli nebo jí nevěnovali po-
zornost, případně že ji zaslechnou dvakrát, což by mohlo vést k lepší fixaci učiva.
Potvrzování správnosti odpovědi probíhá někdy také zopakováním odpově-
di a jejím rozvedením, které má opět potenciál didaktický, kdy se žáci dozvída-
jí v kontextu další, upřesňující údaje. Například studentka Lenka se v dějepisu 
ptala žáků, na jakém území se rozléhají Spojené státy vzniklé v roce 1787. Žák 
odpovídá „Jenom na východním pobřeží“ a studentka učitelství odpověď opakuje 
a upřesňuje: „Ano, jenom na východním pobřeží, zhruba po řeku Mississippi“.
Potvrzování správnosti žákovy odpovědi probíhá také nepřímo, reformulací či 
zobecněním jeho výroku. Studentka učitelství Lenka se v dějepise ptá žáků, ze kte-
rých zemí se přistěhovali lidé do nově vzniklých Spojených států. Žáci odpoví-
dají „z Velké Británie“, „Francie“, „Itálie“. Studentka učitelství odpovědi nepřímo 
potvrzuje upřesněním: „Neminete se, když řeknete střední a západní Evropu“. Je 
otázkou, zda nepřímé potvrzení založené na zobecnění či reformulaci žáci vní-
mají i jako pochvalu za správnou odpověď, nejen potvrzení správnosti odpovědi, 
ale nejspíše také ano.
Nepřesné odpovědi či odpovědi na něco jiného než se student učitelství ptá, 
bývají také někdy potvrzeny, tj. student učitelství akceptuje žákovu odpověď, nebo 
ji dokonce pochválí (ukázka 41). Následuje pak ale jejich poupravení, protože od-
pověď je nepřesná, anebo upřesnění otázky studenta učitelství. Zde se ukazuje 
specifická forma výukové komunikace – učitel očekává, že žáci budou odpovídat 
112
4 VÝSLEDKY VÝZKUMU
na to, „na co se ptá“ (srov. Šeďová, 2009), nicméně odměna (potvrzení odpovědi, 
pokud je také správná), není vždy nutně studentem učitelství odmítnuta.
Ukázka 41
Studentka Alice, výuka občanské výchovy, druhá hodina, téma: Morální dilemata, 
diskuse nad příběhem o Drsňákovi a Kateřině
U: Koho dále máme v příběhu? Kluci vzadu ((ukazuje na kluky u okna)), koho 
dál máme v příběhu? 
((tichý šum)) 
K: Krokodýla. 
((někteří žáci se zasmějí, učitelka obrátí oči)) 
U: Výborně, máme tam krokodýlí řeku, ale to není přesně to, na co se ptám... 
K: ((jiný chlapec se ozve)) Drsňák! 
U: Takže, kdo dál nám vyskytuje ehm vyskytuje se v příběhu?
Potvrzení správnosti odpovědi může probíhat ve formě verbálního ocenění 
správnosti odpovědi žáka studentem učitelství (ukázka 42). V jistém smyslu jde 
toto ocenění chápat jako další stupeň potvrzování správnosti odpovědi od pou-
hého „ehm“ přes „dobře“ po „výborně“ či „skvěle“. Ocenění správnosti odpovědi 
se objevuje například při opakování učiva, když si žáci pamatují (obvykle nároč-
nější) části učiva. Když si žáci pamatují něco, co bylo těžší si zapamatovat, stu-
denti učitelství to oceňují více než běžnou správnou odpověď. Ocenění správnosti 
odpovědi se však nemusí týkat jen zapamatování jako nejnižší úrovně Bloomovy 
taxonomie kognitivních cílů (Anderson & Krathwohl, 2001), v našich datech se 
však ocenění správnosti odpovědi v tomto kontextu objevovalo, asi proto, že stu-
denti často kladou otázky nižší kognitivní náročnosti (srov. Švaříček, 2011).
Ukázka 42
Studentka Lenka, výuka dějepisu, první hodina, osmý ročník, opakování učiva
U: Takže to bychom měli zopakovanou Itálii. Kdy ještě přesně se (.) se sjed-
notila úplně s Římem? 
K: 1804. 
K: 1871. 
U: Výborně, 1871. A z Itálie se stala? 
K: Monarchie. 
U: Monarchie, ale jaká? 
K: Konstituční. 
U: Konstituční, super. Takže to bysme měli takhle…
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Někdy může být ocenění správnosti odpovědi spíše jen alternativou formulace 
potvrzení správnosti odpovědi („výborně“, „super“ – studentka učitelství Alice; 
„výborně“, „velmi dobře“ – studentka Zdena). U některých studentů učitelství 
(např. studentky učitelství Alice a Zdeny) je tato forma frekventovanější, běž-
nější než u jiných a lze ji vnímat na úrovni běžného potvrzení správnosti, pouze 
expresivněji, silněji vyjádřenou. Žáci tyto rozdíly rychle reflektují a vnímají, zda 
„výborně“, „skvělé“ apod. je skutečným oceněním správné odpovědi či spíše je 
synonymem „správná odpověď, dobře“. Ve škole tak do jisté míry dochází k in-
flaci výrazů jako „výborně“, „skvělé“, kdy se oslabuje jejich význam. Míra inflace 
superlativních výrazů je různá pro různé studenty učitelství.
Ne každé zaznění „výborně“ z úst učitele je míněno jako pochvala, ve vzác-
ných případech se jedná o ironii (inverzní pochvalu), kterou žáci přirozeně od-
lišují z kontextu situace a intonace studenta učitelství. Jde o kritiku žákova cho-
vání, žákových znalostí, případně celé třídy. Studentka Alice ve výuce občanské 
výchovy (druhá hodina, osmý ročník) tak říká žákovi, který vstal a ,,šoupavou“ 
chůzí přechází ke dveřím ke koši a zpátky: Tak, výborně, že se projevuješ, ale 
příště můžeš se … trochu mírnit, jo? Ve stejné hodině nazlobeně říká třídě, která 
je hlučná a bez ohledu na její pokyn, neukončuje aktivitu ve skupinkách: „Výbor-
ně, tak já počkám, až se uklidníte všichni“. 
V přímé vazbě na odměnu typu „máš to správně“ se vyskytují formulace stu-
dentů učitelství, které implicitně zahrnují, že odpovědět na otázku je něco mimo-
řádného. Například u studentky Alice taková situace začíná obvykle podmiňo-
vacími tvary „Dokázali byste?“, „Věděl by někdo z vás, co to znamená dilema?“ 
nebo výrazem „Slyšeli jste někdy, že…?“ Studentka používá obrat „pamatujete si 
někdo?“, „vzpomíná si někdo na…?“, „je ještě někdo hotový?“, studentka Zdena 
používá například „ví někdo?“ nebo „kdo ví, se může hlásit“. Tyto formulace jsou 
typické právě pro výukovou komunikaci učitele a žáka a obvykle za nimi následuje 
nějaká forma potvrzení správnosti odpovědi, ne nutně však ve formě superlativů.
Pokud žáci odpověď na otázku studenta učitelství nevědí, studenti učitelství 
je povzbuzují pomocí různých technik změny chování, které se vyskytují v po-
době formulací pozitivních očekávání týkajících se výkonu žáků, jež mohou mít 
důsledky sebenaplňujících se předpovědí (Rosenthal & Jacobson, 1968). V jistém 
slova smyslu lze tyto výroky považovat za specifickou odměnu žákům ze strany 
učitele, jelikož jimi oceňuje schopnosti a kvality žáků. Například studentka Mi-
lena v občanské výchově, když dívky přemýšlí, co obecně říct k tématu životního 
prostředí, říká: „Určitě vás něco napadne“. Podobně studentka Lenka v dějepise 
povzbuzuje žákyni, která jí říká: „A tady u toho nechápu, co mám udělat“, slovy: 
„Tak zkus aspoň tu Anglii, to určitě dáš … anebo kousek Francie, tos tu taky 
určitě byla.“ Studentka Lenka také ukazuje na to, že odpovědět na otázku je něco 
mimořádného, současně však, že věří, že to žáci zvládnou: „Tam je to možná ma-
ličko složitější, ale věřím, že to … taky zvládnete“.
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Výše zmíněné verze potvrzení správnosti žákovy odpovědi a ocenění správ-
né odpovědi probíhají často v jejich vzájemné kombinaci. Objevuje se tak ne-
verbální přitakání, poté „ehm“ a následně například zopakování žákovy odpo-
vědi. Potvrzení správnosti i verbální ocenění správnosti mohou být směřovaná 
k jednomu žákovi či třídě, lze je tedy chápat jako přímé a nepřímé, podobně jako 
u donucovací moci (kap. 4.3), jež je „druhou stranou téže mince“ s odměňovací 
mocí. Nicméně v prostředí výuky se jedná zpravidla o veřejnou komunikaci, tu-
díž přímá potvrzení směřovaná k žákovi jsou současně nepřímými potvrzeními 
pro celou třídu, které je tak nepřímo sdělována správná odpověď na učitelovu 
otázku, v jejímž podtextu se skrývá práce na osvojování učiva. 
Podobně jak ukazuje Šeďová (2009), je interakce ve výuce velmi specifická 
ve srovnání s běžnou interakcí, pozitivní zpětná vazba převládá, což může být 
dáno tím, že učitel vyvolává ty, kdo se hlásí, nebo volí častěji ty, kdo vědí, případ-
ně klade často také takové otázky, aby je daný žák mohl zodpovědět. Naše data 
dokládají, že se to týká i chválení a potvrzování správnosti odpovědi odehrávající 
se v IRF struktuře vyučovací hodiny. Výše uvedené verbální odměňování žáka 
za správnou odpověď či odpověď vůbec nebo dokonce pochvala za ni, ať v pravém 
slova smyslu či jen používající slovo „výborně“ ve specifickém kontextu výukové 
komunikace koresponduje s typologií reakcí učitele na správnou odpověď, jak je 
známá v odborné literatuře (např. Gavora, 2005). Učitel může žákovu odpověď 
akceptovat, tj. stručně potvrdit správnost odpovědi pomocí „ano“, „hm“, „dobře“ 
a podobně. Druhou možností je tzv. echo, kdy učitel zároveň s akceptací zopakuje 
správnou odpověď ať doslovně nebo parafrázovaně. Třetí typ reakce na správnou 
odpověď je elaborace, při níž učitel zároveň s akceptací správnou odpověď roz-
vine o další informace. Elaboraci jsme v naší analýze představili v detailnějších 
variantách (rozšíření, zobecnění, poupravení chybného). A čtvrtým typem je po-
chvala, při níž učitel správnou žákovu odpověď vyzdvihne a ocení. V naší práci 
také zmiňujeme implicitní reakci, kdy „nereakce“ je vlastně porozuměna žáky 
jako reakce. Za pedagogicky hodnotnější se považují, obecně řečeno bez zohled-
nění konkrétních podmínek, reakce učitele, které vyzdvihují přínos žáka a jeho 
myšlenku (Gavora, 2005). Žák tak vnímá, že si učitel jeho názorů cení, a to jej 
může motivovat k učení apod.
Potvrzení správnosti odpovědi žáka učitelem může být žákem vnímáno jako 
odměna, ale také nemusí, resp. míra, v jaké žák vnímá toto potvrzení jako odmě-
nu, se může lišit, a to ve vazbě na učitelovu referenční a expertní moc percipova-
nou daným žákem u daného učitele.
Úsměv učitele jako odměna žákovi za vtip
Specifickou odměnou žákovi, která se vyskytuje ve výuce studentů učitelství 
(stejně jako ve výuce zkušených učitelů), je odměna za vtip ve formě úsměvu 
či smíchu studenta učitelství a potažmo samozřejmě také spolužáků, případně 
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zadržovaného či utajovaného smíchu. Úsměv jde jen zřídka ovládnout, když 
je situace vtipu nečekaná. Situačně se tento typ neformální odměny odehrával 
v našich datech nejčastěji opět v IRF struktuře vyučovací hodiny. Vyskytoval se 
na místech, kde bychom mohli očekávat učitelovo potvrzení správnosti odpově-
di žáka či pochvalu žákovi za správnou odpověď. Místo potvrzení správnosti či 
verbalizace chybné odpovědi se třída a učitel pouze zasmějí. Úsměv je odměnou 
v situacích, že vtip byl obvykle zamýšlený, v jistém smyslu jako provokace učite-
le (srov. Šeďová, 2013), nikoli jen jako chyba či přeřeknutí žáka. Z mocenského 
hlediska tak žák získává převahu nad učitelem nebo výukovou situací. U stu-
dentky Alice v občanské výchově při diskusi morálních dilemat v příběhu vzbudí 
její úsměv slovní hříčka žáků o drsném Drsňákovi. Studentka se ptá: „Co víme 
o Drsňákovi?“ a žáci odpovídají: „Že je drsný.“ Žáci neodpovídají na otázku stu-
dentky učitelství ve výukovém diskursu a zároveň však na ni odpovídají správně 
v běžném diskursu, a plní tak zadání úkolu. Tento kontrast mimo jiné aspekty je 
základem podobných vtipů ze strany žáků (ukázka 43). Žáci tyto vtípky zkoušejí 
tedy nejen na učitele, ale přirozeně i na studenty učitelství na praxích.
Ukázka 43
Studentka Lenka, výuka dějepisu, druhá hodina, osmý ročník 
U: Chcete vědět, co je na podstavci Sochy svobody? 
K: Co? 
U: Jaký nápis? 
K: Made in China. 
U: Ne ((směje se)). 
CU: Odkud je? 
U: Z Francie. 
CU: Děkuju.
V ukázce 43 žák bystře reaguje na otázku studentky učitelství a prokazuje 
současně znalost, že mnoho produktů je z Číny a že na těchto produktech bývá 
anglicky napsáno „Made in China“. Cvičná učitelka do situace zasahuje zezadu 
z učebny a žádá očekávanou odpověď (odpovídající rigoróznímu výukovému 
diskursu). Snaží se tedy srovnat mocenskou situaci ve třídě, která je „nevinně“ 
na straně žáků (srov. Šeďová, 2013). Paradoxně jí odpověď poskytuje studentka 
učitelství, nikoli žáci. Studentka učitelství tím, že na rozdíl od žáků zná odpověď, 
tak mocenské vztahy srovnává. Cvičná paní učitelka jí děkuje – vlastně za to, že je 
diskurs výuky zpět ve svém očekávaném výukovém rámci. Současně se zde však 
může objevovat naznačení toho, že role studentky učitelství vůči cvičné učitelce 
je studentka. O komplementárních rolích studenta učitelství a cvičného učitele 
diskutujeme v kapitole 4.2.
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4.4.1.2 Odměna typu „dám ti jedničku a tvoje paní učitelka ti ji zapíše“
Studenti učitelství na praxích také v omezené míře pracovali s udělováním jedniček 
za dobré výkony a jejich používáním jako motivačních faktorů ve vybraných, k tomu 
určených situacích. Udělování jedničky musí být obvykle schváleno cvičným učite-
lem studenta učitelství, který danou třídu učí po celý rok, i když někdy student získá 
obecnou pravomoc známkovat, kdy uzná za vhodné. Udělování jedniček tedy sou-
visí s připsáním legitimní moci studentu učitelství cvičným učitelem (viz kap. 4.2).
Neúplné propůjčení odměňovací moci studentům učitelství cvičnými učiteli
Například studentka učitelství Věra (český jazyk, druhá hodina) zapisovala jed-
nomu žákovi splnění domácího úkolu (přečtení si literárního díla a jeho předsta-
vení spolužákům) do žákovské knížky. Zde byla tedy odměňovací moc předána 
cvičnou učitelkou studentce Věře. V jiném případě sice Věra jedničku udělila 
všem, kteří referát měli a měli ho dobře připravený, ale zapsání známky pak měla 
učinit cvičná učitelka: „Ještě někdo má referát? To bylo všechno? To bylo všechno. 
Tak referáty byly perfektní. Dostanete za ně jedničku, vy, co jste si je připravili. 
Paní učitelka vám ji potom zapíše.“ Odměňovací moc nebyla tedy plně studentce 
učitelství na praxi cvičným učitelem propůjčena či předána, jelikož známky moh-
la studentka zapsat sama, a to při dalších návštěvách školy či ve vyučovacích ho-
dinách na průběžné, dlouhodobé praxi. Případně lze vnímat nekonsekventnost 
předání odměňovací moci v kontextu legitimní moci. Udělení jedničky v tomto 
případě sloužilo jako první informace pro žáky o tom, že studentka učitelství má 
pravomoc je hodnotit a známkovat. Zároveň sloužilo jako odměna za dobrý vý-
kon a současně jako motivační faktor pro ostatní žáky, kteří budou mít referát 
příště, k tomu, aby se připravili, případně jako určitý (byť ne zcela jistý) signál 
o tom, že jejich snaha bude odměněna. 
V případě studentky učitelství Lenky a první písemky s ní (ukázka 44) si žáci 
mohou dojít na konci další hodiny, kde jim předala výsledky, pro jedničku, pokud 
tak napsali test. Jelikož se jedná o první test s ní a zdá se i jiný typ otázek, než jsou 
žáci zvyklí s cvičnou paní učitelkou, horší známky se nezapisují.
Ukázka 44
Studentka Lenka, výuka dějepisu, druhá hodina, osmý ročník, vyhodnocení písemky
U: Nejdřív, ehm, mrknete se na ty písemky, co jste psali se mnou. Někomu 
to dopadlo dobře, někoho chválím. U někoho asi možná tu šestou hodinu se 
vám už nechtělo přemýšlet a taky jsem viděla, že zřejmě nejste schop- nebo 
nejste schopni, nejste zvyklí na tenhle typ otázek, takže kdo bude známku 
chtít, na konci hodiny mně to odevzdá, známka mu bude zapsaná. Kdo znám-
ku chtít nebude, nemusí ji mít… ((dá žákyni písemky na rozdání)) Takže kdo 
bude chtít známku zapsat, na konci hodiny mi to odevzdá.
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D: ((rozdává písemky)) 
U: Ostatní se můžou zahodit.
Pokyn k odevzdání testu zpět (pro udělení jedničky) Lenka opakuje na konci 
hodiny. Po chvíli upozorňuje na to, že si pro ni přišlo mnohem méně žáků, než 
na ni mělo nárok (ukázka 45). Tato situace může být dána tím, že z jiné aktivi-
ty, která probíhala v téže hodině (jednička třem nejrychlejším z nové písemky) 
zapisuje známku cvičná učitelka, jež na dotaz žáků tuto odpovědnost přejímá 
a garantuje, byť to v průběhu hodiny vyznívalo, jakože jedničky bude zapisovat 
studentka Lenka. Žáci tak nepracují s představou, že by jim jedničky z písemky 
z minulé hodiny opravdu zapsala studentka učitelství. Zajímavý je nález, že stu-
denti učitelství se někdy přímo snaží, aby žáci jedničky dostali. Ukazují tak, že 
chtějí žáky odměňovat, považují jedničky za důležité a domnívají se, že percepci 
důležitosti jedniček sdílí s žáky.
Ukázka 45
Studentka Lenka, výuka dějepisu, druhá hodina, osmý ročník, vyhodnocení písemky
U: Ukončíme to. Tak já vám děkuju, příště budeme pokračovat. Doufám, že 
(nnn). 
CU: Já jsem se nestačila divit. 
K: Co ty známky? 
CU: Kluci, známky vám zapíšu. 
U: A kdo chce známky z toho mýho testu, tak mně vraťte písemky.
ŽŽ: ((žáci dávají židle nahoru)) 
U: Já myslím, že tady bylo mnohem víc jedniček. Vy ty jedničky nechcete?
Zdá se, že situace s připsanou legitimní moci studentů učitelství nemate jen 
samotné studenty učitelství v tom, že nevědí, co vše si mohou ve výuce dovolit 
rozhodnout, udělat a garantovat či slíbit, ale také samotné žáky a cvičného učite-
le. Tyto přidělené pravomoci týkající se odměňovací moci nejsou předem detail-
ně nastavovány a vyjednávají se a rozhodují ad hoc během dění ve třídě. 
Zdá se, že studenti učitelství dostávají od cvičných učitelů „cvičné“, pozitivní 
výukové podmínky – nemusejí dávat žákům špatné známky, dávají jen jedničky 
těm, kteří se v jejich hodinách snaží. Toto řešení je výhodné pro všechny tři zú-
častněné strany – žáky, studenty učitelství a cvičné učitele. Žáci mohou bez rizi-
ka neúspěchu zkoušet dostat jedničky. Studenti učitelství mohou mít lepší vztah 
k žákům (z hlediska žáků38 i sebe), jelikož je převážně odměňují. Zároveň se 
v chráněných podmínkách, jež nevedou k závažným důsledkům na straně žáků 
a kolizím žáků s učitelem, učí vytvářet písemky a testy a hodnotit z nich žáky. 
38 Tomu nasvědčují i výsledky referenční báze moci: Studenti učitelství, i vlivem svého věku, mají z pohledu 
žáků vyšší referenční moc než učitelé (srov. Mareš et al., 2016, v přípravě).
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Cvičná paní učitelka má klasifikaci žáků podle sebe s pár plus body, které žáci 
získali od studentů učitelství, zajišťuje tak konzistentnost známkování a jeho re-
liabilitu. Je však otázkou, zda si studenti učitelství na praxích v takto chráněných 
podmínkách procvičují hodnocení a klasifikování výsledků žáků, anebo se to pak 
budou muset učit, až nastoupí do profese.
Vyjednávání o odměně mezi studenty učitelství a žáky
Studenti učitelství nemohou známkami plně disponovat, což ukazuje na neúpl-
né naplnění jejich role jako učitele a na neúplné naplnění potenciálu odměňovat 
v této roli. Jelikož je role studentů učitelství obvykle neúplná, co se týče odmě-
ňovací moci, je možné o ní vyjednávat. Nejasná pravidla udělování jedničky jsou 
i žákům, kteří také zjišťují a doptávají se, jakými pravomocemi vlastně studentka 
učitelství na praxi disponuje a jak „velká“ či „malá“ je jednička, již nabízí (ukázka 
46). Studentka odpovídá, že o velikosti jedničky nerozhoduje ona, ale jejich paní 
učitelka. Pak ale odpoví, že jednička bude do žákovské, což je pro žáka, který se 
ptá, už dostačující „velikost“ slibované odměny a opakování učiva na jedničky 
může začít. Ukazuje se, že žáci jedničky chtějí, což znamená, že známky naplňují 
odměňovací moc (ale i donucovací, srov. s. 97) studentů učitelství.
Ukázka 4639 
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Začneme opakování. Já mám pro vás takové trošku malé překvapení.
((asi polovina žáků sleduje studentku))
U: Já budu klást otázky, vy budete správně odpovídat, předpokládám (učebni-
ce zavřeme). Za správnou odpověď ode mě dostanete lísteček a za tři lístečky 
malou jedničku.
K: Kolik těch otázek bude? (.) Dvě?
K2: [Pan´čelko] (.) Pančelko… ((hlásí se))
U: Roman by chtěl něco říct…
K Roman: Pančelko, jen malou jedničku nebo velkou?
U: Paní učitelka40 si určí, jestli to bude moc malá nebo velká jednička.
K Roman: Ale bude to do žákovské?
K: [(hodně velká)]
U: Bude to do žákovské.
K Roman: Tak to jo, tak to jo.
Rozhodování cvičné paní učitelky, která učí dané žáky z daného předmětu, 
je dáno, předpokládáme, nutností zachování jednotnosti hodnocení prospěchu 
39 Ukázka je shodná s ukázkou 31.
40 To jest cvičná učitelka.
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z daného předmětu, přičemž celkové hodnocení na konci pololetí dává právě 
cvičná učitelka. Studentka učitelství je ve škole jen na určitý omezený čas (tři 
měsíce) a danou třídu učí jen několikrát (minimálně šestkrát v rámci našeho vý-
zkumu). Z tohoto hlediska je logické, že jí nejsou propůjčeny všechny pravomo-
ce, zejména ne ty, které by měly důsledky, jež by mohly vnést zmatek či nekon-
zistentnost do hodnocení žáků. Pokud bychom chtěli, aby se studenti učitelství 
mohli zapojit plně i do hodnocení žáků, bylo by třeba, aby podmínky hodnocení 
a klasifikace výkonů žáků jasně vyjednali s cvičným učitelem, nezdá se však, že by 
k tomuto vyjednání a předání odměňovací moci docházelo v detailnější podobě 
v našem výzkumu. Odměňovací moc byla spíše intuitivně propůjčena na základě 
obvyklého úzu či zkráceného vyjednávání ve formě „můžete jim za to dát jednič-
ky“. Je také možné, že toto povolení je krátkodobé a vázané na určitou činnost 
žáků a posléze v dalších hodinách znovu udělované cvičnou učitelkou.
Odměna ve výše uvedené ukázce 46 byla tedy objasněna a žákům stojí za to 
se pro ni snažit. Pravidla jsou jasná a závazná, žáci je nastavili (zkontrolovali) 
tak, aby je studentka učitelství a paní učitelka musely dodržet – byla explicitně 
a veřejně řečena všechna, jinak případně nejasné aspekty udělení jedničky (tj. jak 
velká ta jednička vlastně je) byly projednány. Studentka učitelství vlastně neví, jak 
bude paní učitelka jí udělené jedničky brát, co se týče jejich významu, žáci však 
vědí, že když jsou v žákovské, mají význam. Z ukázky se zdá, že žáci mají zájem 
o jedničky jako formu odměny, o dobrý prospěch. Jeho účinnost jako motivační-
ho faktoru je dána tím, jakou hodnotu prospěch pro žáka má, a to z nejrůznějších 
důvodů – radost z úspěchu, radost, že to dokáží, přijetí na střední školu, vyzna-
menání, sbírání dobrých známek snadným způsobem, pochvala od rodičů aj.
Někdy si fungování odměny objasňuje i student učitelství, a to až v praxi. 
Studentka učitelství ve výše uvedené ukázce hovoří o překvapení, že žáci budou 
moci dostávat jedničku za správné odpovědi, přesněji možná, že ji budou dostá-
vat na základě přidělení lístečků za správné odpovědi – za tři lístečky je jednička. 
Později se v dané situaci ukazuje, proč právě Roman tak důkladně zjišťoval pod-
mínky odměny (jedničky). Ví prakticky jako jediný většinu odpovědí a systém 
přidělování lístečků a jedničky za tři lístečky se studentce učitelství bortí. Roman 
by měl totiž nárok na více jedniček z jedné oblasti učiva najednou. Vývoj situace 
se tedy stává skutečně překvapením jak pro studentku učitelství, tak pro žáky. 
Studentka učitelství se ve výuce pokusila vyzkoušet novou formu odměňování, 
která měla být pro žáky zajímavější, motivující, současně s tímto cílem se však 
dostala i do ad hoc řešení nezamýšlených důsledků svého pokusu.
Ukázka 47
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva




K Roman: ((hlásí se)) To je to císařství.
U: Dobře. Šikula, sbírej klidně další. ((jde k Romanovi k lavici a podává mu 
lísteček))
K Roman: Můžu mít klidně dvě jedničky? (A tři?)
U: Můžeš mít klidně dvě jedničky.
K: A z toho pak bude jedna velká.
U: Ták císařství bylo kolikáté?
Roman sbírá lístečky, jelikož zná odpovědi. Studentka učitelství mu slibuje, 
že může mít klidně šest lístečků a z nich dvě jedničky. Někdo z kluků zkouší na-
vrhnout další část pravidel – že by ze dvou jedniček byla jedna velká. Studentka 
učitelství tuto poznámku přechází bez komentování, pravděpodobně tak dale-
ce nemá svou hru domyšlenou. Jedná se tedy o velmi jasnou mocenskou situaci, 
do které vstupují žáci. Otázkou vždy je, co s ní dělá student učitelství? Nyní se 
vyhýbá rozhodnutí a explicitnímu nastavení pravidel. Pravidla se dále vyjedná-
vají a upřesňují během realizace opakování/zkoušení v dané výuce (ukázka 48). 
Ukázka 48
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Ták císařství bylo kolikáté?
ŽŽ (polovina třídy): ((hlásí se)) 
K: Třetí. 
K: Druhý. 
ŽŽ: ((ruch, hlahol, nnn)) (nevykřikujte)
U: (nnn, no tak) tak druhé bylo. (nnn… vní?)
K Roman: No druhý, to druhý, tak to byl ten Ludvík Napoleon.
U: ((jde k Romanovi k lavici)) A kolik trvalo? 52 bylo vyhlášeno a trvalo do?
K Roman: [trvaloó, padesát-]
K: To už je otázka navíc, na to nemáte právo.
ŽŽ + U: ((ruch, smích))
U: Nebuď chytrej, otázky rozdávám já. 
K4 a K5: ((ruch, smích))
U: Dobře, bude vědět někdo jinej? Tak do kdy trvalo druhé císařství?
Studentka učitelství dále upřesňuje pravidla. Žáci se mají hlásit, ne pokřiko-
vat. Studentka učitelství nepřidělí lístek za odpověď na otázku, kterou položila, 
ale rozšiřuje ji, což žáci vnímají jako porušení pravidel odměňování učitelem („To 
už je otázka navíc, na to nemáte právo.“), ovšem ne dostatečně projednaného pra-
vidla. Studentka učitelství stanovuje mantinely: „Nebuď chytrej, otázky rozdávám 
já,“ a odvolává se na svou legitimní moc nad žáky bez ohledu na logičnost argu-
mentu žáků. Sahá po své legitimní moci dané z její role učitele, jež však může 
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žáky silně demotivovat právě kvůli její nespravedlnosti. Později se ve třídě zvedá 
určitý chaos a mírné protesty. Pravidla jsou v průběhu zkoušení/opakování dále 
konstruována a specifikována (ukázka 49). 
Ukázka 49
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Tak dokdy trvalo druhé císařství?
K5: 58.
U: Ale kuš, to si děláš srandu.
ŽŽ: 54!... 52! ((ruch))
K3: Pančelko, já to vím, můžu se podívat do sešitu?
U: Ne a nehádejte. (.) 1870.
Žáci odpovědi hádají, načež studentka učitelství zavádí (příp. zexplicitňuje) 
pravidlo, že nemají hádat. Žáci se v plně rozjetém opakování ptají studentky uči-
telství, zda se mohou dívat do sešitu. Nepodívali se tedy bez souhlasu student-
ky učitelství, tj. aniž by bylo pravidlo explicitně řečeno (resp. zrušeno vzhle-
dem k tomu, že se nepodívali). Jsou zvyklí, že obvykle platí pravidlo nedívat se 
do učebnice a sešitu při zkoušení a zjišťují, zda (vedle zavření učebnice, které 
studentka nařídila na začátku) platí i pravidlo zavření sešitu. To odpovídá impli-
citním pravidlům ve školní třídě popsaným v kapitole 4.3.1.
Situace se dramatizuje, studentka učitelství si uvědomuje, že Roman se stále 
hlásí a ví odpovědi a měl by moc jedniček. Tento problém řeší tak, že se od začát-
ku snaží vyvolávat i jiné žáky, nyní však mají již před Romanem vždy přednost 
(ukázka 50). Když se nikdo kromě Romana nehlásí, studentka učitelství čeká, 
jestli se přeci jen někdo jiný nepřihlásí. Takto řeší podobnou situaci běžně i zku-
šení učitelé, studentka s ní má nejspíše vlastní zkušenosti ze školy nebo je toto 
řešení přirozeně logické.
Ukázka 50
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Přesunem se dál, revoluce v Itálii: o co jim šlo?
K Roman: ((hlásí se)) 
U: Šmankote, ten bude mít jedniček.
K Roman: O samostatnost.
ŽŽ: ((hlásí se, zvedají se))
U: O samostatnost ne, trošku jiná odpověď. ((otáčí se na dívku v zadní lavici))
Studentka učitelství, když žáci mluví bez přihlášení, připomíná pravidla: 
„A nevykřikujeme, hlásíme se, vyvolávám.“ Apeluje na dodržování žákovského 
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registru, do něhož bezpodmínečně v obvyklé výuce patří zásada správného nača-
sování repliky, když ji žák nedodrží, nepodaří se mu do výuky vůbec zapojit (srov. 
Šeďová, 2009). Zavádí také nové explicitní pravidlo, že Roman má počkat, jestli se 
nepřihlásí ještě někdo jiný, že už má lístečků hodně (ukázka 51). 
Ukázka 51
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Jaro 1848 Frankfurt nad Mohanem?
K Roman: ((hlásí se jako jediný)) že -
ŽŽ: [Jó! Eh! Uh! Tó!]
U: Počkej moment, jestli se ještě někdo přihlásí, já vím, že ty už máš těch 
lístečků hodně.
ŽŽ: ((mrmlají slabě, nehlásí se))
K: Tak už ho vyvolejte, nikdo jinej to neví.
U: (3) Takže?
K Roman: Parlament, sociální parlament.
U: Výborně. ((jde k Romanovi a podává mu lísteček))
D: Ty seš na ty jedničky?
Žáci opět diskutují se studentkou učitelství o nově zavedeném pravidlu 
(ukázka 51), že Roman má počkat: „Tak už ho vyvolejte, nikdo jinej to neví.“ 
Studentka po výzvě čeká a nakonec Romana, který se hlásí jako jediný, vyvolá-
vá. V tomto smyslu je i vyvolání odměnou, pozdržovanou, případně odpíranou 
odměnou a poskytnutou jen proto, že nebylo vyhnutí, proti vůli studentky uči-
telství, jen musela dodržet implicitní pravidlo. Zde si tedy uplatnění odměňovací 
moci studentky učitelství vynucují žáci. Dívky pak Romana popichují, zda „je 
na ty jedničky“, a vytváří tak na něho sociální nátlak, aby se možná tolik nehlásil. 
Pravděpodobně mu nepřejí až tak extrémní počet jedniček najednou a poukazují 
na absurdnost situace.
Žáci opět porušují pravidla a mluví bez přihlášení a vyvolání. Studentka uči-
telství se důsledně drží svého rozhodnutí, že lístečky dává jen těm, kteří se přihlá-
sí a odpoví správně (ukázka 52).
Ukázka 52
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: A o co šlo parlamentu?
Ž: (konec nnn)
U: Proč se parlament sešel?
K: (německý spor)
DD: ((smích)) (to řekl Matěj)
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U: O co šlo tam? Byla absolutistická monarchie a chtěli co?
K (Matěj?): [(Já jsem to řekl první)]
D: Chtěli novou ústavu.
U: Dobře a proč se nepřihlášíš?! ((intonace))
K Roman, K2, K3, K4: ((hlásí se)) [Já vím co!]




U: Bez lístečku – už to bylo řečeno.
K3: Ale… ((máchne rukama)).
K Roman, ŽŽ: (no, ale…) [nnn] (no, dobrý no)
Další žák, co se hlásí, tedy vykřikne bez vyvolání správnou odpověď, ale 
studentka učitelství odmítne dát mu lísteček, protože odpověď již zazněla. Žáci 
projevují jemnou nevoli, ale zdá se, že tu logiku chápou. Samotné přihlášení se 
nestačí, je třeba být ještě vyvolán. Dochází tak k další specifikaci pravidel vyjed-
návaných v průběhu dění (ukázka 52). 
Roman se vzhledem k četnosti svých odpovědí rozhoduje, že si bude pro lístečky 
chodit sám, aby mu je studentka učitelství nemusela nosit (ukázka 53). Zjišťuje také, 
zda doplňující otázka bude za stejný nebo další lísteček, dříve než odpoví, jelikož 
neví, jak s těmito doplňujícími otázkami studentka učitelství systematicky zachází.
Ukázka 53
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Ještě dvě věci: jestli zahrnujou i České země do té koncepce a nebo (nnn) 
jak se tomu říká?
K3: ((hlásí se a je vyvolán)) Ano.
ŽŽ: ((smích))
K Roman: ((hlásí se)) Velkoněmecká koncepce.
U: Ano, Velkoněmecká koncepce ((jde k němu)) a ta druhá byla? ((dává mu 
lísteček))
K Roman: Já už si pro to budu chodit. ((jde k ní)) 
U: Ano, a ta druhá byla? Ten protiklad? 
K Roman: A to ještě za tenhle lísteček?
K Roman + ŽŽ: (nnn) [Fakt?] 
K Roman: Velkoněmecká koncepce á (nnn) maloněmecká koncepce.
U: Dobře. Ústava byla přijata, nebyla přijata?
K Roman ((snaží se přihlásit)) + K3: ((bez hlášení)) Byla.
KK: Nebyla [byla], nebyla Ježiši marjá!
U: Takže zase nic, nebude listeček. Ústava nebyla přijata, respektive byla 
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vytvořena, ale nebylo, kdo by se ujal svrchované vlády, takže vzniklo povstání. 
Kdo ho potlačil?
K Roman: ((snaží se hlásit)) Já vím. (2) Pančelko, prosím!
U: ((rozhlíží se)) Ještě někdo? (3)
K3: ((hlásí se)) 
U: Víme? (na K3) 
K3: Ludvík Napoleon?
U: Ne.
K Roman ((dál se hlásí ve stoje)): já vím… Rusko.
U: Rusko? ((jde k němu)) A kdo?
K Roman: Ten Fridrich, velký.
K: ((vykřikuje)) Fridrich Vilém.
U: ((dává mu lísteček)) Fridrich Vilém… Já vím, že všechna ta jména je pro 
vás těžké si zapamatovat. 
Roman se hlásí a studentka učitelství se rozhlíží, zda se nehlásí i někdo jiný, 
koho by bylo možné vyvolat (bylo zavedeno pravidlo nehádání odpovědi, přihlá-
šení se a vyvolávání). Roman zvyšuje svůj nátlak na studentku učitelství, aby ho 
vyvolala tím, že si již stoupá při hlášení se (ukázka 53). Nakonec odpovídá Roman, 
studentka učitelství dává doplňující otázku a lísteček za ni žákovi, který vykřikl. 
Po dalších otázkách a odpovědích studentka učitelství napomíná dalšího 
žáka: „Co kdybys mluvil, až když tě vyvolám?“ Také v dalším pokračování situ-
ace vykřikující žák nedostává lísteček (ukázka 54). Žáci na studentku učitelství 
pokřikují, komu má dát lísteček a Roman ji prosí, aby ho znovu vyvolala, ona tak 
činí a Roman dostává další lísteček. Žáci pak chtějí, aby mu lístečky už nedáva-
la. Studentka učitelství argumentuje: „Ale proč? Snaží se!“ a obrátí dlaň vzhůru 
ve smyslu prostě to tak je se slovy: „To je proto, abyste se snažili vy.“ Žák to zkouší 
dál: „Vždyť se snažím.“ Studentka učitelství odpovídá, že to ví.
Ukázka 54
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
K Roman: [Pančelko, já to vím.]
K5: ((hlásí se a je vyvolán)) Dolní a Horní Rakousy, Chorvatsko a Uhersko.
U: To je sice hezký ale ((na K5))
K Roman: [Pančelko, prosím!]
K4: Dejte mu lísteček! ((ukazuje gestem na K5)) A mě paní učitelko jeden 
taky.
K Roman: Prosím, prosím! ((je vyvolán)) Rakousko-Uhersko: Uhry, Rakous-
ko a země české.
K5: [A jo takhle (nnn)]
U: ((dává Romanovi lísteček)) Musíte umět správně formulovat odpověď! 
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((vrací se ke katedře, stojí před dětmi a mluví zároveň s nimi)) (nnn)
K: Tak už mu to nedávejte.
U: [Řekla jsem tři celkem.] Ale proč? Snaží se! ((obrátí dlaň vzhůru = prostě to 
tak je)) To je proto, abyste se snažili vy.
K: [Vždyť] se snažim.
U: No, já vím. 
Jeden z žáků volí strategii hlášení se a vykřikování při hlášení, do toho navíc 
vykřikují ostatní žáci. Studentka učitelství jeho strategii zamítá a žák bouchne ru-
kama o stehna na protest vůči pravidlu, které nebylo explicitní. Navíc je zavedeno 
nové pravidlo, že když vykřikují ostatní, nebudou se lístečky dávat (ukázka 55). 
Ukázka 55
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Tak, kdo četl, kolik bylo národů v té Habsburské mon-?
K: Jó, tak těch bylo.
ŽŽ: ((hlásí se asi 5 a někteří přitom vykřikují)) 30! (.) 17! 13! Já vim! 12! Tady, 
Pančelko já se hlásim. [17!]
U: [Vykřikujete.] Bylo jich 17.
K5: No a co jsem řikal! ((bouchne rukama o stehna)) 
U: [Vykřikujete.]
V dalším dění studentka učitelství opětovně připomíná, že se žáci musejí hlá-
sit: „A nevykřikujeme, hlásíme se, že chlapci.“ „Ale zase se nehlásíte!“ Žáci i přes 
opětovná upozornění na hlášení se často nehlásí a překřikují se s odpověďmi, 
mnohdy chybnými. 
Ukázka 56
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Dobře. V září 1848 bylo zrušeno:
ŽŽ: Nevolnictví!!
U: Ale zase se nehlásíte!
K5: Já první jsem se hlásil! ((hlásí se)) (nnn nnn nnn)
U: [nehlásili jste se]
K4: ((hlásí se a zase ruku pokládá, dívá se na kameramana))
K(5): Já bych to vykřikl taky. (nnn)
Studentka učitelství odmítá přijímat odpovědi z důvodu nehlášení se a vy-
křikování (ukázka 56). Jeden z žáků zkouší zavést pravidlo, že má být vyvolán 
ten, kdo se hlásí první, když není vyvolán a někdo odpověď vykřikne, komentuje 
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situaci, že by taky mohl vykřiknout. Studentka argumentuje tím, že se nehlásí, 
žáci, co se hlásili, pokládají rezignovaně a naštvaně ruku. Jeden z žáků hledá opo-
ru v kameramanovi, nejspíše s očekáváním, že by se jako dospělý, možná dohled, 
mohl vyjádřit k situaci a dát mu za pravdu. 
Další žák (K4) říká studentce učitelství, že odpověď na další otázku ví: „Ale 
klidně se na to zeptejte, já to vim.“ Ona ho vyzývá, aby se tedy přihlásil: „Tak se 
přihlas, ptám se.“ Další žák K5 se rozčiluje nad tím, že žák K4 jen říká, že to ví, ale 
hlásit se nemůže, protože to neví. Opět se hlásí Roman, je vyvolán, zná správnou 
odpověď a dostává další lísteček. Dva žáci ho začínají podezírat, že má na lavici 
učebnici. Paní učitelka to jde ověřit, Roman tam má fyziku. Dostává příkaz ji scho-
vat. Na další otázku se žáci hlásí (včetně Romana a K5) a žák K5 odpověď vykřikne. 
Studentka Karla mu říká, že odpověď má správně, ale „zase vykřikuješ, já jsem ti 
nedala slovo, až budeš vyvolanej, dobře“. Žák K5 si rozčíleně plácne dlaní do lokte. 
Petr se hlásí, i když vlastně neví pořádně odpověď a dělá si ze situace legraci. Odpo-
vídá, že palácový převrat byl převrat a žáci se smějí. Hlásí se další žák K4: „Já vim, 
já vim.“ Petr ho bouchne zezadu: „Drž hubu! Hovno víš.“ Ukazuje se, že skutečně 
správnou odpověď nevěděl. Petr protestuje, má méně lístečků než kolik by měl pod-
le jeho názoru mít, měl by mít čtyři a nemá žádný (ukázka 57).
Ukázka 57
Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
U: Koho za koho?
D: ((hlásí se)) Ferdinanda za Františka.




K Petr: [Ona neví, pančelko, dejte to mě.] Jasný. Já už jsem měl mít 4 aspoň.
K3: Petře, kolik jich máš?
K Petr: Nula.
Studentka Karla nabízí také lísteček za téma, které ještě nebrali. Chce zjistit, zda 
již dané téma brali: „Dobře, takže tohle jste si ještě neříkali, já jsem potřebovala zjis-
tit, jestli jste si to už říkali.“ Porušuje tak vlastně implicitní pravidla tohoto způsobu 
opakování/zkoušení známého učiva. Důsledky však nejsou závažné, nikdo neví, tak-
že nikdo nedostává lísteček a situace je pro všechny žáky z hlediska odměny spra-
vedlivá, tudíž se vůči ní neohrazují jako vůči předchozím zexplicitňováním pravidel. 
Opakování na lístečky a jedničky je skončeno, Petr se domáhá další otázky 
prosebným tónem. Kdo má tři lístečky, může si zapsat téma a jedničku do žákov-
ské a nechat si to podepsat po výuce. Roman diskutuje s cvičnou paní učitelkou, 




Studentka Karla, výuka dějepisu, osmý ročník, opakování učiva
K Petr: Pančelko, další otázka. ((prosebným tónem)) (nnn)
U: Končím, spočítejte si lístečky. Kdo má víc jak 3 lístečky, tak si
K Petr: [Měl jsem mít 4, ale. ((zvedá se a bere K4 pouzdro z ruky)) (nnn)]
U: …(do žákovské knížky napíše dnešní datum a při nnn) revoluční rok, 
opakování
K Roman: [takže pančelko, já mám 3 jedničky]
K4: ((háže perem, zvedá se a jde si pro něj a zpět na místo))
U: A já si to pak vyberu.
K Roman: ((mluví s paní učitelkou vzadu)) Ale ty tři jedničky vypadají líp. 
Tak dobře.
DD: ((otáčí se k sobě, sdílí dojmy))
Tato dlouhá ukázka vyjednávání o odměně naznačuje, do jak rizikových si-
tuací z hlediska pravidel a legitimní moci se student učitelství dostává, zejména 
zkusí-li například nějakou techniku odměňování, se kterou nemá zkušenosti. 
Ukazuje také, jak je odměňovací moc zasazena do legitimní moci, jež je studen-
tovi učitelství pouze propůjčována.
Další ukázka 59 ukazuje, jak se žáci ujišťují o podmínkách odměny a vyjedná-
vají je, i když by jejich dotaz učitel mohl považovat za absurdní. Tak se například 
ptá žákyně studentky učitelství Lenky, jestli dostane jedničku, na niž mají nárok 
tři první, i když bude mít odpovědi špatně.
Ukázka 59
Studentka Lenka, výuka dějepisu, druhá hodina, osmý ročník, opakování
U: Nejdřív dostanete teďka pracovní list. Necháte ho položený, položený tex-
tem dolu, protože první cvičení je na opakování toho, jak nám vlastně Spojené 
(.) Spojené státy americké vznikly. Takže, když dám instrukce, leží vám papír 
takhle ((ukazuje)) a až řeknu teď, otočíte. První tři, co budou mít doplněno, 
dostávají jedničku. Použít můžete učebnice, sešity, cokoliv, prostě jakýkoliv 
informační (.) informační zdroj. Jo, můžeš rozdat. ((dává žákyni na rozdání 
pracovní listy)) 
D: Musí to být správně odpovězeno? 
U: No samozřejmě, musí to být správně odpovězeno. Všechny informace na-
leznete (.) naleznete určitě ve své učebnici.
Studentka Lenka chodí po třídě a dívá se žákům do písemky, když mají něco 
špatně nebo jim něco chybí, doporučuje jim, ať to opraví či doplní, aby měli 
na jedničku nárok: „Toho prezidenta si zkontroluj. Ještě pořád je šance“. Zde se 
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opět projevuje zájem studentky učitelství na tom, aby žáci získali jedničku, aby 
mohli v její výuce zažívat úspěch. V kapitole 4.5 o expertní moci popisujeme situ-
ace, z nichž vyplývá, že žáci vnímají jako experty ty, kteří jim umožní zažít úspěch 
(respektive, že experti umožňují zažít úspěch), což může vysvětlovat do jisté míry 
i to, proč chtějí studenti učitelství jedničky rozdávat.
Studentka Lenka se dále snaží motivovat žáky k rychlému řešení úkolu zbý-
vajícími jedničkami: „Ukaž, já ti dám jedničku. Tak odevzdávám. Mám dvě, tak 
ještě jeden!“ Pravidla v tomto případě byla jasněji a jednodušeji nastavena než 
v situaci s přidělováním lístečků u studentky učitelství Karly (ukázky 46–58), ne-
dochází tedy k dalšímu vyjednávání či nevoli žáků. Jedničku však nakonec také 
neuděluje studentka učitelství, ale cvičná učitelka (ukázka 60).
Ukázka 60
Studentka Lenka, výuka dějepisu, druhá hodina, osmý ročník, opakování
U: Ukončíme to. Tak já vám děkuju, příště budeme pokračovat. Doufám, že 
(nnn). 
CU: Já jsem se nestačila divit. 
K: Co ty známky? 
CU: Kluci, známky vám zapíšu. 
Paralelní vyjednávání žáků se dvěma učiteli
Vyjednávání o odměně neprobíhá ve výuce studentů učitelství jen mezi studenty 
učitelství a žáky, ale tím, jak není odměňovací moc studentům plně propůjčená, 
probíhá nadále paralelně také mezi cvičnou učitelkou a žáky. Paní učitelka mo-
tivuje žáka k práci ve výuce dějepisu studentky učitelství Lenky přislíbením jed-
ničky: „Miláčku, pokud to budeš mít, tak ti dám jedničku.“ Další žáci okamžitě 
zjišťují, zda by stejné podmínky udělení odměny platily i pro ně a vyjednávají tak 
s paní učitelkou: „Mně taky?“
4.4.1.3 Za odměnu zajímavosti? 
Studenti učitelství motivují žáky někdy také přislíbením určité aktivity, která je 
pro žáky zajímavá. Slibují obvykle, že když zbyde čas, budou říkat zajímavosti, 
pustí video atd. Při realizaci těchto slibů pak těmito zajímavostmi žáky i odměňu-
jí. Ve skutečnosti je však otázkou, zdali se jedná o odměnu v pravém slova smys-
lu, jelikož často není jasné, za co odměna je. Jedná se primárně o motivaci žáků, 
aby výuku vydrželi, že nebude tak namáhavá, že se dozvědí něco, co by je moh-
lo (opravdu) zajímat atd.41 Například studentka Zdena ve výuce českého jazyka 
41 V kapitole 4.3.4 (s. 101) o donucovací moci popisujeme preventivní miniscénář „ulovím vás na didaktickou 
udičku“ studentů učitelství, který ukazuje, jak se studenti snaží žáky přimět například pomocí učiva ke sle-
dování výuky a participaci na ní.
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v šestém ročníku slibuje: „Určitě si zapamatujete i Cestu kolem světa za 80 dní 
(o Willy Fogovi), kterého si možná pustíme, pokud zbyde čas“. Studentka Lenka 
v dějepise v osmém ročníku říká na začátku hodiny žákům: „Budeme pracovat 
s pracovním listem, s atlasy, a když zbyde čas, tak tady jsou i nějaké zajímavosti, 
takže vám můžu říct i nějaké zajímavosti“. Na konci hodiny čas zbyl a studentka 
své slovo dodržela, říká žákům zajímavosti, které se týkají probraného učiva: uka-
zuje, jak Bismark správně předvídal, jak válka dopadne a jak byl třikrát postřelen, 
ale nic se mu nestalo, jelikož nosil neprůstřelnou vestu, což bylo na tu dobu ne-
vídané. Otázkou je, zda je tato odměna jako odměna vnímána i žáky. Takovéto 
přislíbení nějaké zajímavosti učitelé používají nejen jako motivaci žáků, ale i jako 
odměnu za dobrou práci, dobré výsledky, dobré chování. 
4.4.1.4 Za odměnu speciální podmínky? 
Do odměňovací moci učitele spadá i to, že může žákovi či žákům umožnit určité 
speciální podmínky, například jim může nechat více času na test, dát jim více 
času na rozmyšlenou na odpověď či jim pomoci, když jim nejde řešit úkol. Po-
dobně jako u slíbení zajímavostí, i zde je otázkou, zda tuto formu odměňovací 
moci jako formu odměňovací moci skutečně prezentovat, v situacích, kdy není 
konkrétní důvod, za co jsou žák nebo třída odměněni, a jedná se tak spíše o pod-
poru učení a práce žáků. Například studentka učitelství Lenka nechala žákům 
více času na test na podnět cvičné paní učitelky. Studentka Alice v občanské vý-
chově v osmém ročníku nechala žákovi víc času na rozmyšlenou: „Zase to nejde? 
Tak si to zkus rozmyslet chvilku“. Studentka Lenka v dějepise pomáhala žákům 
s řešením pracovního listu, když si nevěděli rady nebo umožnila žákům kontrolu 
chyb, aby mohli dostat jedničku.
Jako určitý typ odměny lze vnímat také to, že žáci, kteří jsou dříve hotoví, 
dostávají speciální úkol, případně mohou začít s dalším úkolem dříve. Studentka 
Zdena tak ve výuce českého jazyka v šesté třídě říká žákům, že „kdo už má dopsá-
no, tak si mezitím najde ukázku v čítance na straně sto čtrnáct“. Žáci, kteří jsou 
hotoví, si otevírají čítanku a studentka čeká na zbylé, kteří píší. Odměnou je tato 
situace jen za určitých podmínek, např. když je to prestižní v dané třídě. Jinak 
toto řešení může působit naopak jako trest za dobrý výkon.
Za projev odměňovací moci studentů učitelství můžeme také považovat, když 
přislíbí nějakou úlevu z náročného dne či výuky, například, že žáci nebudou muset 
v dané hodině tolik pracovat. Studentka Lenka v dějepise v osmém ročníku mo-
tivuje žáky následovně: „Takže dneska budeme zase pracovat s pracovním listem 
a mám pro vás nachystána dvě videa, takže budete mít i trochu takový odpočinek. 
Nebudete muset … muset toho příliš … příliš dělat“. Snaha studentů učitelství mo-
tivovat těmito úlevami žáky, může ukazovat na to, že je žáci vítají či vyžadují, což 
může souviset mimo jiné s efektem tzv. kolonizace (Hammersley & Woods, 1984), 
kdy žáci přijímají školní normy a postoje, ale za účelem naplnění vlastních cílů, 
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například vyhnutí se zkoušení či probírání nového učiva (více kap. 2.2). Podobně 
mohou fungovat i udělované zajímavosti (viz předchozí kap. 4.4.1.3).
Určitou formou odměny žákům je i souhlas studenta učitelství s realizací 
nějaké činnosti, o kterou žák studenta učitelství žádá. Vyhovění žádosti žáka je 
pravděpodobně také odměnou za předchozí či aktuální chování (včetně např. 
formy dotazu) v souladu s implicitními výukovými pravidly. Například ve výu-
ce českého jazyka studentky Zdeny v šestém ročníku se žákyně Nikola ptá, jestli 
může ostatním poslat obrázek. Studentka Zdena souhlasí: „Dobře, můžeš poslat. 
Ať si prohlídnou spolužáci.“
I o speciálních podmínkách žáci zkouší se studenty učitelství vyjednávat. 
V ukázce 61 se žák pokouší o to, aby jim studentka dala volnou hodinu, když 
cvičná učitelka je nemocná a studentka převzala výuku kompletně sama až 
do konce své praxe. Studentka se nepouští do vyjednávání a sahá ke své legitimní 
a donucovací moci a pokračuje v instrukcích k úkolu. 
Ukázka 61
Studentka Petra, výuka českého jazyka, třetí hodina, sedmý ročník
U: Tak dneska na začátku hodiny si uděláme menší gramatické cvičení 
na zopakování.
K Michal: Volná hodina.
U: Ne, volná hodina nebude.
K Michal: Vždyť je pátek.
U: A to pravopisné cvičení si zkontrolujeme, zopakujeme si slovesný rod 
a budeme ho procvičovat.
K Michal: Ach jo.
U: Takže si vemte sešity do mluvnice.
4.4.1.5 Poděkování žákům za pomoc a dobrou práci
Nemateriální formou odměny žákům od učitele je také poděkování žákovi za po-
moc a spolupráci. Studenti učitelství (jako v běžné komunikaci) děkují žákům, 
když jim pomohou např. něco rozdat (test, atlasy apod.), nebo otevřít okno 
na žádost studenta učitelství, poradí jim v něčem, co nevědí (např. když se ztratí 
při čtení, v učivu). Poděkování se objevuje také například, když žáci předávají 
testy, když žáci přečetli kousek literární ukázky apod. Poděkování za odpověď 
či za spolupráci se vyskytuje především v obvyklé struktuře vyučovací hodiny 
IRF: otázka učitele – odpověď žáka – reakce učitele „děkuji“, která zde má funkci 
potvrzení správnosti a uzavření situace. Tyto výskyty forem poděkování žákovi 
jsou v datech časté, v závislosti na stylu formulování zpětné vazby jednotlivých 
studentů učitelství na konci IRF struktury.
Ne každé „děkuji“ je učitelem míněno jako poděkování, někdy se jedná o iro-
nii, kterou žáci odlišují na základě kontextu, např. intonace. Ironické vyznění (ne 
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však nutně) může mít poděkování žákům, například za to, že se na žádost učitele 
ztišili: „Tak, můžu prosím mluvit? … Děkuji“ (studentka Alice).
Formou odměny žáků vyskytující se v našich datech studentů učitelství 
na praxích je také poděkování celé třídě za spolupráci na konci hodiny, případně 
po ukončení určité aktivity. Studentka Věra se loučí při zvonění slovy: „Děkuji, 
na shledanou.“ Poděkování je často spojeno s pochvalou třídy (viz další kapitola 
4.4.1.6). Ve výuce studentky učitelství Lenky její ukončovací poděkování („Tak 
já vám děkuju. Příště teda písemka nebude zase a příště vám řeknu, co bude v té 
další.“) doplňuje cvičná učitelka, např. s dotazem, zda si může vzít slovo, a po-
kračuje v krátkém vedení hodiny na chvíli po zvonění – opakuje na test, který je 
další hodinu, v jiném případě například řeší organizační záležitosti.
4.4.1.6 Pochvala za splnění úkolu a za dobrou práci
Studenti učitelství pracují ve své výuce na praxi také s pochvalou žáků za splnění 
úkolu coby s formou odměňovací moci. Například studentka Alice ve výuce ob-
čanské výchovy v osmém ročníku například chválila žáky, že dodrželi buďto ex-
plicitní, či implicitní pravidlo – že se na začátku hodiny sami rozesadili na písem-
ku po jednom: „Výborně jste se rozsadili po jednom. A já vám, rozdám zadání“. 
Studentka učitelství Zdena chválí žákyni za její práci – za přečtení si literárního 
díla, resp. splnění domácího úkolu. Ostatní žáci moc nečetli díla, co měli, nebo si 
je nepamatují. Studentka učitelství pak oceňuje aktivitu žákyně, která dílo četla 
(ukázka 62).
Ukázka 62
Studentka Zdena, výuka českého jazyka, druhá hodina, šestý ročník, prezentace 
přečtených literárních děl
U: Velmi dobře. A zjišťovalas třeba, jak skončila kniha nebo jako celá. Nebo 
nečetlas, jenom tu ukázku. 
D: Jenom jsem četla to, co jsme měli dočíst. 
U: Dobře. Výborně, takže tebe chválím.
Pochvala před spolužáky může také pro určité žáky nebýt pochvalou, odmě-
nou, protože ukazuje, že žák spolupracuje s učitelem, což nemusí být v dané so-
ciální skupině vždy ceněno. 
Také u pochval za splnění úkolu dochází k vyjednávání mezi učitelem a žáky. 
V následující ukázce 63 se žákovské vyjednávání o pochvale projevuje nepřímo 
– studentka učitelství uzná snahu dívky na její podnět. Jedná se o situaci, kdy 




Studentka Lenka, výuka dějepisu, druhá hodina, osmý ročník
U: ((vrací žákovi úkol)) No, ještě bych (.) ještě bych tady změnila, změnila 
toto slovo. 
D: To je moje. ((vymění úkoly se spolužákem)) 
U: Tak to máte oba. 
ŽŽ: ((žáci píšou)) 
U: Špatněs to opsala. 
D: Sakra. 
ŽŽ: ((smích)) 
U: To je Jakub, že jo? 
D: Ale paní učitelko, já jsem to zvládla celý sama. 
U: To já oceňuju.
Formou odměny žáků vyskytující se v našich datech studentů učitelství 
na praxích je také poděkování celé třídě za spolupráci na konci hodiny, případně 
po ukončení určité aktivity, které je spojeno s pochvalou celé třídy. Studentka Mi-
lena na konci hodiny občanské výchovy v osmém ročníku říká: „Tak my se ještě 
pozdravíme ještě na závěr. Já vám děkuju. Pěkně jste pracovali a uvidíme se zase 
zítra. Máte přestávku a služba smaže tabuli“. Podobně studentka Alice říká: „Já 
vám dneska děkuji za práci, pracovali jste moc pěkně…“ Také studentka Zdena 
žáky na konci hodiny českého jazyka v šestém ročníku chválí: „Tak tady proza-
tím skončíme, dneska vás musím velice pochválit. Hezky jste všichni četli“. Tyto 
formulace mohou také mít efekt pozitivních sebenaplňujících se očekávání (srov. 
kap. 4.4.1.1) motivujících žáky a zavazujících je k naplnění pozitivních představ 
učitele o jejich osobě, především za předpokladu, že disponuje silnou referenční, 
popř. expertní mocí.
4.4.2 Odměňovací moc studenta učitelství z pohledu žáků
Na odměňovací moc jsme nahlíželi nejen prostřednictvím nepřímého (a pří-
mého) pozorování výuky studentů učitelství, deníků a rozhovorů, ale také pro-
střednictvím dotazníkových výpovědí žáků sbíraných po šesti hodinách výuky 
studenta učitelství v dané třídě. Žáci odpovídali na pětibodové škále měřící míru 
souhlasu s celkem osmi výroky vyjadřujícími možné uplatňované formy odmě-
ňovací báze moci studenta učitelství na dlouhodobé praxi (viz tab. 8, s. 134).
Výsledky žáků, resp. zkoumaných osmi studentů učitelství, porovnáváme 
s výsledky 96 studentů učitelství Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity 
na dlouhodobých učitelských praxích na druhém stupni základních škol, a to 
z pohledu 1686 vyučovaných žáků (více viz Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015).
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Porovnání míry uplatňování odměňovací moci a ostatních mocenských bází 
Odměňovací báze moci je z pohledu žáků druhá nejvíce uplatňovaná báze moci 
studenty učitelství po bázi expertní (tab. 4, obr. 5 v kap. 4.1, s. 61), a to jak v na-
šem vzorku osmi studentů učitelství, tak ve srovnávacím vzorku studentů PdF 
MU. U vzorku 96 studentů PdF MU byl tento rozdíl statisticky významný, nejed-
nalo se však o náhodný výběr, proto je výsledek orientační.
Zkoumaných osm studentů učitelství uplatňovalo odměňovací moc nepatrně 
více (130 žáků,  = 3,75, SD = 0,79), než 96 studentů učitelství PdF MU (1686 
žáků,  = 3,53, SD = 0,80) ve srovnávacím výzkumu z roku 2014 (tab. 4, obr. 5 
v kap. 4.1). Rozdíl není testován statisticky, jedná se o 0,22 bodu na odpověďové 
stupnici od 1 do 5 (souhlasím). Možná vysvětlení tohoto rozdílu byla naznačena 
v kapitole 4.1 na s. 62, jedná se například o vyšší hodnocení v položkách chválení 
žáků cvičné učitelce dané větším kontaktem s ní, motivovanost osmi zkouma-
ných studentů k učitelství, a tudíž pozitivní vztah k žákům či vliv natáčení.
Porovnání uplatňování odměňovací moci u osmi zkoumaných studentů 
učitelství
Jednotliví zkoumaní studenti učitelství se lišili v průměrné míře uplatňování 
odměňovací báze moci ve sledovaných šesti vyučovacích hodinách na své praxi 
(rozdíl není testován statisticky). Míra používání odměňovací moci z pohledu 
žáků variovala v rozsahu od 3,40 po 4,35 průměru na pěti bodové škále, což uka-
zuje spíše na používání odměňovací moci (obr. 8).
Poznámka. Odpověďová stupnice je od 1 do 5 (souhlasím). 





















Průměrná míra uplatňování odměňovycí moci
134
4 VÝSLEDKY VÝZKUMU
Odpovídajíce odlišnostem mezi osmi zkoumanými studenty učitelství odpovídali 
žáci na jednotlivé měřené položky odměňovací báze moci (tab. 8). 
Tabulka 8





































O24: Když mi 
to v hodině jde, 
tato učitelka to 
ocení.
4,88 4,00 3,67 3,71 4,47 4,27 4,47 4,80 4,33 4,23
O51: Když jsme 




4,75 3,71 3,92 3,57 3,95 4,41 3,93 4,07 4,08 3,70
O45: Když 
se naučím, 
co mám, tato 
učitelka mě 
pochválí.
4,43 3,52 3,17 4,00 4,11 3,77 4,13 4,33 3,92 3,75
O49: Když 
v hodině dělám, 
co tahle učitelka 
chce, pochválí 
mě za to.
4,53 3,76 3,58 3,71 4,42 3,52 3,60 4,07 3,91 3,70
O48: Když se 
v hodině sna-
žím, je na mě 
tato učitelka 
hodnější. 
4,27 3,43 3,75 3,71 3,89 3,13 3,67 3,60 3,64 3,55
O40: Když mi to 
v hodině téhle 
učitelky jde, 
řekne to naší 
učitelce.




vím ve výuce 
něco navíc, 
tahle učitelka to 
vyzdvihne před 
ostatními.
3,86 3,00 3,25 2,86 3,83 3,45 3,47 3,14 3,39 3,37
O38: Když se 
v hodině cho-
vám tak, jak 
tato učitelka 
chce, nějak mě 
odmění.
2,80 2,90 2,42 3,14 3,74 2,61 3,33 3,53 3,06 2,79
Ukazuje se (tab. 8), že jednotlivé formy odměňovací moci jsou studenty uči-
telství spíše využívány či silně využívány, alespoň tak to vidí žáci, a to bez ohle-
du na to, zda se jedná o primárně didaktický či regulativní diskurs. Z hlediska 
didaktického diskursu žáci reflektují (tab. 8), že zkoumaní studenti učitelství 
prakticky vždy oceňují (velmi vysoko s průměrem 4,33 na škále od 1 do 5), po-
kud to žákům ve výuce jde. Podobně je obvykle chválí, když se naučí, co mají. 
Platí také, že jsou na ně obvykle hodnější, když žáci ve výuce projevují snahu. 
A obvykle řeknou také studenti učitelství jejich paní učitelce, jestliže to někomu 
ve výuce šlo, přinejmenším se žáci domnívají, že to studenti učitelství dělají. 
Co se týče regulativního diskursu (tab. 8), obvykle je chválí jejich paní učitelce, 
když jsou ve výuce hodní. A chválí je také, pokud dělají to, co studenti učitelství 
chtějí. Odměňování za to, že se chovají, jak studenti učitelství chtějí, vychází 
spíše půl napůl. 
Nejvyšší míru používání odměňovací báze moci reflektovali žáci u studentky 
Mileny, týkalo se to jak odměňovací báze jako celku, tak prakticky všech zkouma-
ných položek. Milena měla (kromě legitimní/donucovací moci, kde byla na dru-
hém místě) z hlediska pohledu žáků nejvyšší míru uplatňování všech bází moci 
(srov. kap. 4.5 a 4.6). 
4.4.3 Shrnutí: Žák je odměňován, když hraje svoji roli žáka správně
Odměňovací moc studenti učitelství uplatňují v miniscénářích vážících se nej-
častěji na IRF strukturu vyučovací hodiny, která ve vyučovacích hodinách silně 
převládá (srov. Šeďová, 2012). Odměny se tak vyskytují ve výuce v převážné vět-
šině především ve formě potvrzování správnosti odpovědi, méně často ve formě 
výraznější pochvaly za správnou odpověď nebo dalších forem odměňovací moci 
(poděkování za spolupráci, udělení jedničky apod.). Studenti učitelství využívali 
takových forem odměn, které nejsou primárně zdrojem pokřivení žákovské moti-
vace k učení a výkonu, participace na výuce apod. Mnohé z možných forem a mi-
niscénářů uplatňování odměňovací moci se v našich datech neobjevily, obvykle 
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jsou vázané na neformální prostředí nebo nejsou v běžné výuce co do četnosti 
tak časté (například výlet za dobré chování, sladkosti apod.). 
V porovnání s výsledky 96 studentů PdF MU jde vidět, že námi zkoumaných 
osm studentů učitelství využívá odměňovací moci více než je průměr studentů 
PdF MU z roku 2014, což se týká i každé jednotlivé zjišťované podoby odměňo-
vací moci. Tento výsledek je dán tím, že studenti učitelství měli pravděpodobně 
více kontaktu s cvičným učitelem a mohli mu žáky chválit, jak ukazují vyšší hod-
noty u položek, které tyto aspekty měří. Výsledek může být dále ovlivněn také vý-
běrem našeho vzorku osmi studentů učitelství pro natáčení výuky, kteří projevili 
souhlas s natáčením a byli osloveni na doporučení oborového didaktika, jedná 
se tedy spíše o šikovnější studenty učitelství (více viz také kap. 5). Roli také může 
hrát sama výzkumná situace natáčení výuky, kdy se studenti učitelství i žáci moh-
li chovat lépe než by tomu bylo bez záznamu jejich chování.
Formy odměňování měřené dotazníkem byly hodně obecné, z hlediska kon-
strukce dotazníku je tak možné je doplnit o položky zjištěné otevřeným kódová-
ním videozáznamů, rozhovorů a deníků jako zdrojů dat. Nicméně v naší adaptaci 
dotazníku na studenty učitelství položky, které byly velmi specifické, námi na-
vržené a vycházely z konkrétní školní reality v našich školách, pak v subškálách 
moci nefungovaly a museli jsme je následně vyřazovat.
Náš výzkum přináší také zajímavé výsledky týkající se provázanosti jednotli-
vých bází moci, referenční a odměňovací moci, expertní a odměňovací moci (viz 
i kap. 4.1). Jak bylo popsáno v kapitole o referenční moci (kap. 4.6), pro referenč-
ní osobu je současně snazší odměňovat, může tak činit zájmem či jiným projevem 
pozornosti, např. společnou činností, a přitom k tomu nemusí žáka pobízet nebo 
redukovat pojetí odměn na utilitární. Z hlediska žáků učitelé, kteří je více odmě-
ňují, jsou současně více experty (srov. kap. 4.5).
Analýza kvalitativních dat ukázala, že odměňovací moc studenta učitelství je 
orámována jeho legitimní mocí. Student učitelství může žáka odměňovat, pokud 
má propůjčenou legitimní moc, pak může například udělit jedničku, i když zapsat 
ji zatím nemůže. Dojde-li na vyjednávání odměn, potřebuje mít student učitelství 
především díky propůjčené legitimní moci k dispozici případně také arzenál fo-
rem donucovací moci, kterými se odkazuje například na žákovský rejstřík závaz-
ný ve výukové komunikaci. Co se týče potvrzování správnosti a oceňování správ-
nosti odpovědí žáků, což je v běžné výuce nejfrekventovanější projev odměňovací 
moci, musí student učitelství současně disponovat také expertní a referenční mocí. 
S experty, již nejsou do určité nutné míry minimálním nutným referenčním bo-
dem pro žáky, se žáci těžko identifikují, těžko se jim učí nápodobou jako jednou 
z nejrychlejších forem učení a hůře se od nich mohou učit jemnější aspekty než jen 
znalosti. Provázanost bází moci se tak projevuje na mnoha subtilních i zřejmých 
úrovních a celkově lze říci, že „dobrý učitel žáky odměňuje“, resp. že jeho odměny 
žáci přijímají – dobrý učitel tedy používá odměny, které žáci chtějí.
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Žák je odměňován, když hraje svoji roli žáka správně. Současně však větši-
na pravidel odměňování je ve výuce studentů učitelství implicitní, žáci je často 
neznají přesně a nevědí, co mohou čekat. Mají jen rámec z výuky svého učitele. 
Nejsou si jistí, zda známka udělená studentem učitelství (obvykle jen jedničky) je 
skutečně platná a zda se bude počítat. Zexplicitňování pravidel v průběhu výuky 
ad hoc postavených na obvyklém registru žáka žáky bouří, ne všechna pravidla 
jde však vyjmenovat před začátkem nějaké učební aktivity. Když jsme se ptali 
studentů učitelství, zda četli školní řád, nikdo ho nečetl, všichni předpokládali, že 
„se to tak nějak zná“ a že je to všude stejné. Stejně jsou na tom i žáci.
V naší knize, vzhledem k jejímu tematickému zaměření z hlediska analýz, 
nereflektujeme významnou část odměňovací moci jakožto relačního fenoménu, 
a to odměňování učitele žáky a odměňování se žáků navzájem. V datech se napří-
klad ukazovalo, že žák může studentovi učitelství pomáhat; může uposlechnout 
výzvy studenta učitelství (osobní přímé či nepřímé na celou třídu), což lze v jis-
tém slova smyslu také chápat jako odměnu orámovanou legitimní mocí propůj-
čenou studentu učitelství, může se například na výzvu studenta učitelství hlásit 
nebo používat techniky změny chování učitele (srov. Makovská, 2011). Žáci také 
v určitých případech vyjadřovali nadšení z aktivity studentky učitelství či děko-
vali studentce za výuku. Z hlediska mocenského vztahu žáka k žákovi se objevo-
valo například oceňování spolužáka. Tyto a další formy by bylo také vhodné blíže 
analyzovat a popsat. Jejich popis se vyskytuje v pedagogické teorii a výzkumu 
vzácněji než popis odměňování učitelem, i když komplexní výsledky k odměňo-
vací moci na druhém stupni základní školy, navíc v českých podmínkách a ještě 
u studentů učitelství nejsou přímo k dispozici.
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4.5 Expertní báze moci aneb Dobrý učitel jako mistr svého 
řemesla
Zuzana Šalamounová
V této kapitole se věnujeme expertní bázi moci, což znamená, že popisujeme 
mocenské vztahy, jejichž podoba závisí na tom, nakolik žáci ne/vnímají studenty 
učitelství jako experty a nakolik naopak studenti učitelství ne/vnímají jako exper-
ty žáky, u nichž realizují svoji praxi (viz kapitola 2.6.4). Uvedli jsme, že mocen-
ské vztahy ve školní třídě nemají fixní podobu, ale mohou se naopak proteovsky 
proměňovat, což platí také s ohledem na expertní bázi moci. Podrobnější pohled 
však prozradí, že ačkoli mocenské uspořádání ve třídách variuje, jeho variabilita 
je systematická. V postupech jednotlivých studentů i žáků tak lze identifikovat 
jisté pravidelnosti. Na jejich základě je pak možné rozlišit tři typy uspořádání 
mocenských vztahů, jež vypovídají o distribuci expertní báze moci ve třídě. Tyto 
tři mody svou povahou odpovídají uspořádáním, o kterých vypovídají dříve rea-
lizovaná šetření popisující distribuci moci nejen ve školních třídách, a proto pro 
jejich označení přejímáme již zavedenou terminologii (viz zejména Jamieson & 
Thomas, 1974). Hovoříme tedy o modech kooperace, kompromisu a kompeti-
ce, v nichž jsou studenti učitelství svými žáky vnímáni jakožto tzv. rozpoznaní 
experti, tušení experti či jako experti zpochybňovaní, a to zejména v závislosti 
na tom, nakolik jsou schopni žákům dopomoci k tomu, aby se oni sami experty 
stali. Jakých konkrétních kontur jednotlivé mody nabývají, podrobně přiblížíme 
na následujících stranách.
4.5.1 Přiznané expertství v modu kooperace
První mocenské uspořádání mezi studenty učitelství a jejich žáky je charakteri-
stické tím, že studenti učitelství z pohledu žáků disponují dostatečnou poznat-
kovou základnou a současně jsou s to tyto poznatky žákům vhodným způso-
bem a s určitou dávkou atraktivity zprostředkovat. Studenti tedy z pohledu žáků 
splňují to, co se od nich očekává, a v důsledku toho se také žáci do značné míry 
chovají tak, jak se očekává od nich. Cíle studentů se ocitají v blízkosti cílů žáků 
(aby předmět zdárně ukončili a aby ve třídě byla alespoň trochu zábava, viz 
Cothran & Ennis, 1997, s. 550), čímž dochází ke shodě na definici situace, a 
mocenské vztahy ve třídě jsou nastaveny v poměrně stabilním modu kooperace.
Jaké podoby za těchto okolností nabývá interakce ve školní třídě, nejlépe do-
kládá konkrétní příklad – v tomto případě výňatek z výuky dějepisu studentky 




Studentka Lenka, výuka dějepisu, první hodina
U: Prusů bylo více, měli více děl a skončilo to opravdu drtivou porážkou 
Francie. Tam Francie měla v bitvě zhruba 120 tisíc mužů a z toho jich bylo 
okolo 103 tisíc zajato a asi 17 tisíc zabito a Prusové ztratili jenom 9 tisíc mužů, 
ti jich měli asi 200 tisíc. Takže to bylo opravdu, opravdu jasné. Tak (.) ta bitva 
u Sedanu, co je to ten Sedan? 
ŽŽ: Město. 
U: To je město. Vidíte, vidíte ho i na svojí (.) svojí mapě, že jo? Vidíte. Nachází 
se ve Francii, takže ve městě se opevnil kdo? 
K: Francouzi. 
U: Francouzi. A zhruba ve čtyři hodiny ráno na ně zaútočili (.) zaútočili ti 
Prušáci. Když chcete na někoho takhle zaútočit, jak je to lepší? Když jste vy 
jako…
K: Na koních. 
ŽŽ: ((zasmějí se)) 
U: Jo, na koních, může být, ale myslím jakoby geograficky. 
K: Palbou. 
K: Tak na kopci. 
U: Na kopci. Takže Prušáci byli na kopci a pálili dolů na to město. Jo? Takže 
proto ta bitva trvala, ona trvala asi hodinu jenom. Jo? Oni je prostě hnedka, 
hnedka zmasakrovali. 
K: Oni to čekali? 
U: Ano, oni to čekali. Oni přijeli, ti Prušáci je- několik dní obléhali v tom 
Sedanu, takže oni to čekali, ale nemohli nic dělat, protože byli v tom městě. 
K: A jo. 
U: Jo? Ehm (.) takže tam máme vyhlášeno- jo, tady máte ještě tu kapitulaci, 
jak na tom obrázku Napoleon III. kapituluje a je tedy zajat.
Studentka Lenka popisuje, jak se uskutečnila bitva u Sedanu. Krom historic-
kých fakt přitom zmiňuje i detaily bitvy, jako například čas útoku nebo lokaci 
obou armád, takže popisovaná historická událost získává pro žáky konkrét-
ní kontury. Studentka v popisu sahá k emočně zabarvenému slovníku, hovoří 
o Prušácích, masakrování apod., což může taktéž působit jako prostředek přibli-
žující učivo. Nevyužívá přitom pouze monologický výklad – své promluvy střídá 
s kontrolními otázkami, jimiž si ověřuje, že žáci její výklad sledují a současně mu 
rozumí (příkladem je otázka, co je to Sedan), nebo otázkami, jimiž žáky vede 
k tomu, aby si sebe sami představili v popisované situaci (otázkou, jak je nejlepší 
zaútočit). Uspořádání ve třídě žákům dovoluje, aby se zapojili, i když s jistotou 
nevědí a spíše od boku tipují (jeden z žáků například navrhuje, že nejlépe se útočí 
na koních), přičemž studentka jejich nápady přijímá, byť sama chtěla slyšet jiné 
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řešení. Žáci sami se nebojí pokládat studentce další doplňující otázky a dávají 
jimi najevo svůj zájem o věc. Mezi studentkou a žáky tak dochází ke shodě na de-
finici situace. Studentce Lence je ze strany žáků připsána expertní moc – dispo-
nuje informacemi, o něž žáci mají zájem, a na jejich poptávku reaguje tím, že tyto 
informace s žáky sdílí, tzn. že vždy na určitou dobu slevuje ze své dominance 
ve prospěch žáků, jejichž požadavkům ráda vyhovuje, a nechává moc ve třídě 
cirkulovat od sebe k žákům a zpět (viz kapitola 2.2). Studentka Lenka tak ze své 
strany splňuje všechny předpoklady pro to, aby si žáci osvojili, co mají, čímž se 
pro žáky stává tzv. rozpoznaným expertem. 
Schopnost zprostředkovat žákům učivo je jedním z důvodů, proč žáci ve výu-
ce studentů, které považují za experty, dosahují svého cíle – vědí, co mají, a pro-
cházejí předmětem bez větších obtíží. V důsledku toho často získávají pozitivní 
zpětnou vazbu a zažívají pocit úspěchu. To dokládá ukázka z výuky studentky 
Mileny: 
Ukázka 65
Studentka Milena, výuka občanské výchovy, druhá hodina
U: Co jste napsali u té první otázky? Co to je životní prostředí? Lukasi? 
K Lukas: Všechno kolem nás. 
U: Všechno kolem nás. Správně. 
U: Sáro, napsalas ještě něco jinačího? Jak- Nebo cos napsala? 
K Sára: Ne já jsem tam dávala ty příklady, co jsme měli.
U: Jo, taky mohlo být určitě. Tak co napsal Filip. 
K Filip: Já jsem tam psal příroda, lidé a všechno co člověk vyrobil. 
U: Určitě, to je taky správná odpověď. 
U: Tak druhá otázka byla dva klady a dva zápory života ve městě.
Milena žákům ve své první vyučovací hodině vysvětlovala několik málo bodů 
vztahujících se k životnímu prostředí – nejprve společně vyjmenovávali, co vše 
může být součástí životního prostředí, Milena pak sdělila žákům stručnou defini-
ci životního prostředí, a potom již společně přicházeli na možné výhody a nevý-
hody života ve městě a na vesnici. V druhé vyučovací hodině, z níž pochází výše 
uvedená ukázka, žáci píší test, který ověřuje, co si z předchozí hodiny pamatují. 
Po jeho odevzdání se studentka žáků ptá, jak odpověděli na testové otázky. Otáz-
ky korespondují s tím, jak bylo učivo prezentováno v minulé hodině, a je zřejmé, 
že žáci odpovědi znají. Lukas, Sára i Filip sice přicházejí každý s jinou definicí 
životního prostředí, nicméně obsah jejich odpovědí se potkává a žáci od Mile-
ny získávají pozitivní zpětnou vazbu. Opět se vracíme k dosažení shodných cílů 
– z pohledu žáků je mise studentky úspěšná, neboť jim dopomohla k vlastnímu 
úspěchu, což byl také cíl, jehož chtěla dosáhnout sama studentka. Platí tedy, že 
v okamžiku, kdy studenti dopomohou žákům k pocitu úspěchu vystavěném 
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na tom, že jsou schopni prokázat své vědomosti, stávají se v jejich očích odbor-
níky na své řemeslo. Expertem je pro žáky ten, díky němuž se žáci sami experty 
stávají.42 
Bylo by možné předpokládat, že k tomu, aby byl student vnímán jako expert, 
nejlépe poslouží, když bude s žáky probírat náročnější učivo, v němž se jeho ex-
pertnost bude moci naplno projevit. Studenti sami navíc opakovaně zmiňují, že 
se cítí být experty o to více, o co méně toho jejich žáci vědí, což ilustruje napří-
klad citace Zdeny: „Protože jsem si prostě přišla větší odborník v té němčině než 
v češtině. Tam ty děcka prostě nejsou skoro na žádné úrovni. Prostě pár slovíček 
že a jako tam si, tam si přijdu jako šéf.“ Z výsledků dotazníků však vyplývá, že 
experty se v žákovských očích mohou stát i studenti, kteří probírají poměrně ba-
nální učivo, což se děje zejména ve výuce studentky Mileny: 
Ukázka 66
Studentka Milena, výuka občanské výchovy, osmý ročník, třetí hodina
U: Kam by mohla třeba jet Lucka? 
K Pavel: Do Japonska? 
U: Do Japonska. A jak bys tam mluvila? 
D Lucka: Japonsky. 
U: Japonsky, správně. Tak vymysli něco Dominikovi. Nějakou zemi nebo 
město. 
D Lucka: Chorvatsky. Chorvatsko? 
U: Chorvatsko. A Dominiku, jak bys tam mluvil? 
K Dominik: Chorvatsky. 
U: Chorvatsky správně. 
Výše uvedená ukázka zachycuje situaci, kdy studentka žáky vyzývá k tomu, ať 
řeknou zemi, do níž by mohli cestovat, a následně uvedou, jakým jazykem by tam 
mluvili. Žáci v zásadě volí země, jejichž jazyk je odvozen z názvu země, takže se 
jedná o cvičení, které je kognitivně velmi nenáročné. Učivo, kterému se student-
ka Milena věnuje, lze přitom považovat za poměrně triviální po celou dobu její 
praxe. V první hodině s žáky Milena například řeší, po jakých památkách svého 
města by provedli své příbuzné, když by k nim přijeli na návštěvu, v následující 
hodině řeší výhody a nevýhody života ve městě a na vesnici, aniž by nějak revi-
dovala žákovské odpovědi (nevýhodou života ve městě pak dle nich je například 
hodně budov či internet), ve třetí hodině spolu s žáky třídí ukázky spisovné-
ho a nespisovného jazyka atd. Přesto je právě Milena podle svých žáků největ-
ším expertem ze všech sledovaných studentů (žákovské odpovědi vztahující se 
42 Žáci se přitom prostřednictvím výuky studentů či učitelů stávají experty, kteří ovládli předdefinované 
obsahy. Osvojené poznatky jsou žák od žáka analogické a vztahují se ke stejným tématům v podobné míře. 
V tomto ohledu tedy výuka směřuje k tomu, aby se z žáků stali experti unifikovaní a zejména sérioví.
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k expertní bázi moci v jejím případě dosáhly průměru 4,89, viz obrázek 9, s. 156, 
v důsledku čehož lze říci, že žáci Milenu vnímají jako experta). Je tedy zřejmé, že 
povaha, resp. náročnost učiva, kterým se třída aktuálně zabývá, nehraje výraznou 
roli, ať už je to dáno tím, že žáci nejsou s to náročnost učiva a tím také nároky 
kladené na studenta relevantně posoudit, nebo tím, že to pro ně není směrodatné. 
Co tedy sehrává výraznější roli?
Domníváme se, že jedním z důvodů jsou organizační schopnosti studentů, 
kterým žáci přičítají expertní moc. Žáci v jejich třídách totiž vědí, co se od nich 
ve kterém okamžiku očekává, a neocitají se ve stádiu dezorientace, což zvyšuje 
šance na jejich pozdější úspěch. Příkladem může být ukázka z výuky studentky 
Mileny:
Ukázka 67
Studentka Milena, výuka občanské výchovy, první hodina
U: Vy si teďka vemte sešit, (1) napíšeme si krátký zápis. Nezapomeňte 
na dnešní datum, dnes je dvacátého sedmého března. A nadpis bude životní 
prostředí. (2) 
Ž: Do občanské výchovy?
U: Prosím? Do občanské výchovy. (2) Tak datum dvacátého sedmého března 
(5) a nadpis bude životní prostředí. (15) Tak máte všichni hotovo? Ještě chvil-
ku počkáme. (8) Tak a já vám teďka nadiktuju takové dvě větičky krátké (2). 
Ještě počkáme na Lucku. Všichni máte hotovo? Takže si pište, životní prostře-
dí je vše, co nás obklopuje. Životní prostředí je vše, (.) co nás obklopuje. (2) 
Životní prostředí je vše, (.) co nás obklopuje. (2) Životní prostředí je vše, (.) 
co nás obklopuje. Filipe, kde bude čárka v té větě? 
K Filip: No není čárka. 
U: Není? Je tam, Klári, čárka? 
D Klára: Je před, po vše a po co. 
U: Po vše je čárka, tak nezapomeňte, ať ji tam všichni máte všichni čárku 
po vše. Životní prostředí je vše, co nás obklopuje. 
Studentka Milena žákům krok za krokem sděluje, co mají dělat, a současně 
kontroluje, zda se všichni žáci stíhají jejími instrukcemi řídit. Je schopná dikto-
vat tak, že žáci zápisu stačí (což pro řadu jejích kolegů studentů zůstává problé-
mem) a věnuje se i detailům jdoucím mimo vyučovací předmět (jako například 
interpunkci). 
Hladkému průběhu organizace výuky napomáhá také to, že studenti postupu-
jí takovým způsobem, jak jsou žáci zvyklí od svých běžných učitelů. Pokud jsou 
žáci zvyklí na diktování, je pro studenty vhodné, když zápis taktéž diktují. Pokud 
jsou však žáci zvyklí na zápis na tabuli, stává se diktování problémem. V tom-
to ohledu se do získané expertní moci studentů promítá spolupráce s cvičným 
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učitelem a předcházející hodiny náslechů, kde studenti pronikají do organizač-
ních rutin jednotlivých předmětů. Pokud pak žáci vědí, co mají v kterou chvíli 
dělat, je pro ně snazší dosáhnout ve výuce úspěchu, a tím tedy opět vnímat jako 
úspěšného také studenta učitelství, který má na výsledku svůj podíl. 
Ve výuce studentů, kterým žáci přiznali expertní moc, lze vysledovat ještě 
jednu pravidelnost, a tou je jejich důvěra ve znalosti a dovednosti žáků. Studenti 
žáky povzbuzují v jejich snažení a dávají jim najevo, že věří v úspěch jejich výko-
nu. To lze doložit například ukázkou z výuky studentky Věry: 
Ukázka 68
Studentka Věra, výuka českého jazyka, pátá hodina
U: No? Klári? 
D Klára: Ne, já nevím. 
U: Proč, vždyťs to říkala správně, tak se neboj. 
D Klára: Jaký sjezd? V maskách? 
U: Mhm. Takže zase to rozvíjí ten sjezd to v maskách. O jaký sjezd jde? Jde 
o sjezd v maskách.
Studenti žáky opakovaně vyzývají ke zkoušení odpovědí, a to i v případě, že 
si jimi žáci nejsou jistí, jako tomu je u žákyně Klárky v ukázce. Případná pochy-
bení se nikterak nepenalizují, takže žákům za cenu malého rizika opět stoupá 
naděje na úspěch. I v průběhu několika málo hodin je pak znát, že žáci se osmě-
lují a dovolují si se studenty o učivu diskutovat, jako tomu je například ve výuce 
studentky Lenky:
Ukázka 69
Studentka Lenka, výuka dějepisu, šestá hodina
K: No tak ale tam nebylo Rakousko. 
U: No, tam odmítli pomoct tomu Rusku, tak dejme tomu se jich to týkalo. 
K: Ale nebojovali. 
U: No, nebojovali, máš pravdu, ale ((směje se)) ale týká se to nás.
Ve chvíli, kdy jsou studenti v průběhu své praxe žáky přijati jakožto rozpoz-
naní experti, je jim tento status – za podmínky, že jejich výkon zůstává více méně 
konstantní – připsán po celou dobu praxe a žáci nemají potřebu jejich vystu-
pování zpochybňovat nebo proti němu určitým způsobem revoltovat. Přiznané 
expertství studentům není odebráno dokonce ani ve chvíli, kdy se role ve tří-
dě otočí a studenti se epizodicky stanou těmi, kdo chybují, což dokládá situace 




D: Co jsme měli zakroužkovat? 
U: Jo, habsburská monarchie, c, c. Promiň, já jsem Ti nerozuměla. 
D: To nevadí.
Důsledkem tohoto uspořádání pak je to, že studenti se v rámci své několi-
kahodinové praxe osmělují, experimentují s výukovými metodami a rozšiřují 
si jejich repertoár. Ve výuce například narůstá zastoupení skupinové práce, žáci 
sami mohou vést výklad, zvyšuje se celkový podíl žákovských promluv. Praxe tak 
splňuje účel, který od nich studenti očekávají a který popisuje například Mile-
na: „Potřebuju mnohem delší praxi, abych si tak nějak, měla nějaký seznam těch 
svých triků, které bych věděla, že vždycky zafungují.“ Lze tedy říci, že v modu 
kooperace, který lze chápat jako modus ideální, praxe splňuje svůj cíl, neboť stu-
denti se v jejím průběhu učí vyučovat. 
4.5.2 Tušené expertství v modu kompromisu
Druhý typ mocenských vztahů, které jsou ustaveny na míře percipovaného expert-
ství zúčastněných stran, lze taktéž chápat jako konsensuální uspořádání, kdy do-
chází k udržení funkčního učebního prostředí. Ani v tomto případě se tak školní 
třída neproměňuje v bitevní pole, kde se dvě protichůdné strany snaží prosadit své 
zájmy. Přesto je mezi kooperací a kompromisem patrný rozdíl. Ten pramení zejmé-
na z toho, že výuka se v tomto případě odehrává bez angažovaného nasazení zú-
častněných stran, které jsme v modu kooperace mohli sledovat v orientaci na žáky 
ze strany studentů i v aktivní a mnohdy spontánní participaci žáků. 
Jakou podobu má interakce v modu kompromisu, zachycuje ukázka z výuky 
studenta Radka, který žákům vysvětluje, co se skrývá pod pojmy vid dokonavý 
a vid nedokonavý:
Ukázka 71
Student Radek, výuka českého jazyka, druhá hodina
U: Takže vyjadřují budoucí čas, teda přítomné tvary vyjadřují budou-
cí čas. Z toho nám vyplývá ((napíše šipku na tabuli)), že slovesa dokonavá 
nedokáží vytvořit přítomný čas. Tak (.) přítomné tvary vyjadřují budoucí 
čas. (několikrát opakuje). Nemohou vytvořit přítomný čas. A přítomné tvary 
vyjadřují budoucí čas. Je to jasné? Teď si to ukážeme na příkladu. ((podívá 
se do svých poznámek)) Tak. (5) Máme sloveso. (1) Ještě to řekneme tak. Tys 
Tome říkal ((otočí se směrem k Tomovi a ukáže na něj fixou)), jak se tvoří. 
K Tomáš: Pomocí předpony. 
U: Tak tvoříme je pomocí předpon. Pomocí předpon, jo? Tak další odrážka. 
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((zapíše ji na tabuli)) Od sloves nedokonavých se tvoří pomocí předpon. ((na 
tabuli za odrážku píše předpony)) Od sloves nedokonavých se tvoří pomocí před-
pon ((dívá se do poznámek)), (3) která ovšem na rozdíl, které ovšem na rozdíl 
od sloves nedokonavých mění význam slovesa. Takže od sloves nedokonavých se 
tvoří pomocí předpon, která mění význam slovesa. Jako příklad ((napíše na tabu-
li psát)) (4) psát. ((poodstoupí od tabule)) Je sloveso dokonavé nebo nedokonavé? 
D Maruška: Dokonavé. 
K Tom: Nedokonavé. 
U: Tak. Od sloves nedokonavých se tvoří pomocí předpon. To znamená, že 
tady máme sloveso nedokonavé.
Radkův výklad netrpí tím, že sám Radek by učivu nerozuměl, jeho znalost 
obsahu je z jeho výuky patrná. Slabinou však zůstává didaktická znalost obsa-
hu – Radek se opírá o abstraktní definice, staví na znalosti dalších gramatických 
pojmů, učivo po dlouhou dobu nepropojuje s konkrétními jazykovými mani-
festacemi v podobě příkladů a monologicky je vysvětluje ve dlouhých blocích. 
Jako v případě Radka, je také pro další studenty, které svoji praxi uskutečňují 
v modu konsensu, typické, že ačkoli zpravidla disponují potřebnými znalost-
mi, problematické je pro ně samotné zprostředkování učiva. Práce s poutavostí 
výkladu (v podobě kompozice znalostí spolu s žáky, propojování učiva s každo-
denním životem, nebo za pomoci emočně zabarvené slovní zásoby, k nimž se 
uchylují studenti v modu kooperace) je prozatím pro studenty velkým tématem 
do budoucna. 
Důvod, proč tomu tak je, vysvětluje v rozhovoru například Zdena: „Přijdu jako-
by na tu základku a mám vysvětlovat třeba šesťákům nějakou primitivní látku. Co 
to tenkrát bylo, kdy se píše, píše dlouhé i. Třeba naší učitelce. Jo, že tam je dlouhé 
í a třeba a viděli jsme naši učitelku, tam je krátké. A teď já jim to mám vysvětlit 
a naučit je to. A jakoby já todlecto nevím. Já todlecto nevím. Já třeba vím, že proč 
to je, že je to čtvrtej pád a proto je to takhle a takhle. Nebo je to sedmej pád a proto 
je to takhle a takhle. Ale já už nevím, třeba že prostě těm děckám je potřeba říct, že 
si musí pomoct tím zájmenem ten jo. (…) Takže eee třeba na fakultě na nás do nás 
tlučou takovýhle info, jakoby informace, abychom věděli celou příruční mluvnici 
češtiny. Když teda teďka mluvím o češtině a podobně, ale už jakoby nejsme připra-
veni na to, jak to předat těm třeba šesťákům. Kterejm to musím předat polopatě, jo? 
Já bych jim třeba řekla dvacet pouček, ale jako ty jim říct nemůžu, protože by na mě 
koukali jak tele na nový vrata.“ Je zřejmé, že Zdena své znalosti nezpochybňuje. 
Sama je toho názoru, že teoretických pouček, které se k učivu vztahují, zná víc než 
dost. To jí však nepomůže v tom, jak učivo srozumitelně vysvětlit žákům. 
Vraťme se k cílům, které na učební situace kladou studenti i žáci. Zatímco 
studenti chtějí své žáky něco naučit, žáci chtějí předmětem zdárně projít – jejich 
cíle se tedy v tomto ohledu protínají. Také v modu kompromisu se obě strany 
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v tomto cíli potkávají, nicméně ve snaze o jeho dosažení je zde nutné značné úsilí 
z obou stran. Zatímco studenti zkoušejí, jak žákům učivo zprostředkovat, žáci 
jejich snahu nikterak nepodrývají a expertnost studentů nezpochybňují. Praxe 
studentů, kteří se s žáky ocitají v modu kompromisu, se tedy nese ve znamení 
hledání cesty k tomu, jak žákům zprostředkovat učební obsah. Promítá se však 
tento deficit do toho, nakolik studenti podle žáků disponují expertní mocí? 
Pokud studenti viditelně nechybují, nejsou žáci zpravidla s to relevantně po-
soudit, kolik toho studenti o učivu vědí. Také v případě Zdeny a Radka proto žáci 
předpokládají, že oba studenti se v učivu orientují, byť je místy nejsou schopni 
„přeložit“ tak, aby mu žáci snadno porozuměli. Zdenu i Radka tak lze z pohledu 
žáků chápat jako tušené experty, neboť jim žáci z velké míry přiznávají expertní 
moc (byť je jejich skóre malinko nižší než u kolegů z modu kooperace – Radek 
i Zdena disponují hodnotou  = 4,3, viz obrázek 6, s. 64).
Obtížně vstřebatelné zprostředkování učiva ze strany studentů se automaticky 
promítá také do jednání žáků. Zatímco v předchozím modu jsme mohli sledovat, 
jak žáci sami aktivně vstupují do komunikace se studenty, chtějí odpovídat, kla-
dou otázky a komentují učivo, v uspořádání konsensu jejich angažované nasazení 
pro věc absentuje. Důvod dle našeho názoru spočívá v tom, že pokud si žáci – 
v závislosti na obtížněji srozumitelném výkladu studentů – nejsou svými znalost-
mi jistí, nechtějí jít s kůží na trh a dávat najevo své neporozumění. Jak jsme již 
uvedli, pro žáky je důležité zažívat pocit úspěchu založený na tom, že disponují 
dostatečnou poznatkovou základnou a stávají se pro studenty komunikačními 
partnery, kteří s nimi dovedou držet krok. V důsledku obtížně vstřebatelného 
zprostředkování učiva je však v tomto modu žákovský úspěch oddálen, neboť 
žákům trvá, než dosáhnou cíle v podobě ovládnutí učiva do té jimi požadované 
míry. Žáci tak hovoří zejména tehdy, když jsou k tomu studentem vybídnuti. 
Na jejich odpovědi, které případně nejsou správné, navíc studenti nereagu-
jí zpětnou vazbou, v níž žákům nepomáhají, aby ke správnému řešení došli, ale 
spíše své otázky přesměrují na jiného z žáků, jako tomu je například v ukázce 
z výuky Zdeny:
Ukázka 72
Studentka Zdena, výuka českého jazyka, třetí hodina
U: Další. Tadeáš? 
K Tadeáš: (nnn) Bude měkký I. 
U: Nebude. Co jsme si teďka říkali na začátku při. Nebo na začátku. Než jsme 
začali dělat cvičení? (.) Tak jsme si opakovali poučky. (.) O jaký se jedná pád? 
U: ((směrem k žákyni Lucce)) Tak poraď. 
D Lucka: Sedmý pád. 
U: O sedmý pád. Výborně.
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Tadeáš, který chybuje při určení tvrdého či měkkého i v koncovce přídavné-
ho jména, se od Zdeny dozvídá, že jeho odpověď není správná. Ve snaze o odů-
vodnění jevu se však studentka záhy obrací na Tadeášovu spolužačku, místo aby 
žákovi pomohla, jak má ke správné odpovědi dojít sám. Zpětná vazba, kterou 
žáci ke svým odpovědím dostanou v případě pochybení, je tak nemotivuje, aby 
odpovídali, pokud si učivem nejsou jistí. Odlišná je situace až ve chvíli, kdy žáci 
správné odpovědi znají. Tehdy se ve snaze o získání pozitivní zpětné vazby snaží 
dostat ke slovu, jako tomu je v modu kooperace. 
Co studentům v tomto modu nicméně nelze upřít, je jejich schopnost organi-
zace výuky, neboť žáci v jejich třídách vědí, co se od nich očekává a jak mají aktu-
álně jednat (ve stejném duchu se žáci také vyjadřují v dotazníkových položkách). 
Po této stránce si tak studenti z modu kompromisu nijak nezadají se svými kolegy 
z modu kooperace. Jak jsme uvedli, ve třídách často absentují angažovaní řeční-
ci z řad žáků. Studenti proto tuto situaci řeší tím, že se zaměřují na to, aby mohli 
monitorovat žákovskou práci. Systematicky vyvolávají všechny žáky, čímž zjišťují, 
nakolik žáci učivu rozumějí, podle toho přizpůsobují svůj další výklad. Zároveň tak 
minimalizují žákovské únikové chování v podobě věnování se jiným než výukovým 
činnostem. Nedostatky plynoucí ze zprostředkování učiva jsou tedy v tomto ohledu 
kompenzovány tím, že studenti dobře zvládají organizovat výuku a zapojovat žáky, 
čímž je nutí k tomu, aby s učivem pracovali a hledali si cestu, jak mu porozumět. 
V modu kooperace jsme hovořili o tom, že studenti, které lze označit jako 
rozpoznané experty, rozšiřují repertoár výukových metod a zkoušejí svou výu-
ku různě inovovat, jejich záběr se tedy rozšiřuje. U studentů, které lze ze strany 
žáků označit spíše jako tušené experty, k rozšiřování inventáře výukových metod 
nedochází. Studenti naopak setrvávají u rutinních postupů, k nimž se uchýlili 
od začátku své praxe, a pokoušejí se tyto metody propracovat. Zatímco u rozpoz-
naných expertů dochází k rozšiřování inventáře výukových postupů a metod, zde 
dochází k prohloubení jeho základních složek. 
4.5.3 Zpochybněné expertství v modu kompetice
Uspořádáním, které doplňuje triádu, z níž jsme zatím představili mody koopera-
ce a kompromisu, označujeme jako modus kompetice. Jak jeho název napovídá, 
jedná se o uspořádání, ve kterém se studenti učitelství a žáci snaží na úkor druhé 
zúčastněné strany prosadit své zájmy. Definice situace je rozdílná a ve třídě se 
objevují otevřené konfliktní situace. 
Již jsme uvedli, že žáci přiznávají expertní moc tomu, díky jehož expertnosti 
se snáze (jako tomu je u modu kooperace) či obtížněji (jako v modu konsensu) 
sami experty stávají. V modu kompetice se tedy ocitají studenti, kteří žákům 
podle jejich názoru k úspěchu dopomoci nemohou, neboť sami expertnosti 
nedosahují. Hodnocení, která žáci studentům připsali prostřednictvím svých 
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odpovědí v dotazníku, ani v tomto případě rozhodně nejsou alarmující. Stu-
dentka Karla skončila s výsledkem  = 4,08 jen o něco málo hůř než její kole-
gové, o nichž jsme hovořili jako o tušených expertech, Petra se u žáků dostala 
na hodnotu průměru 3,67 a nejnižší průměr měla Alice s výsledkem 2,95, čímž 
se její hodnocení velmi těsně ocitlo na negativní straně škály. Interakce ve tří-
dě však přesto nabývá odlišných kontur. Mocenské vztahy mezi studenty a žáky 
jsou charakteristické opakovanou snahou žáků o revoltu, na niž studenti rea-
gují snahou udržet dění ve třídě pokud možno v chodu. Proto v tomto modu 
přichází ke slovu donucovací moc. Patrné je to právě u studentky Alice, které 
žáci připsali nejvyšší hodnotu legitimní/donucovací moci ze studentů v našem 
výzkumném vzorku (podrobněji viz kapitola donucovací moc). V tomto přípa-
dě tedy s ohledem na studenty můžeme hovořit o expertství zpochybňovaném. 
Jaké důvody k tomuto uspořádání vedou?
Zpochybnění expertního statusu může v první řadě vycházet z nepřesvědči-
vého výkonu studentů, jako tomu je u studentek Petry nebo Karly:
Ukázka 73
Studentka Karla, výuka dějepisu, první hodina
K: Co si k tomu Lašutovi máme napsat? (jedná se o Lájosze Kossutha – poz. 
výzkumníka)
U: Ústřední postava v povstání. (1) Anebo taky nic. Paní učitelka říkala, že to 
po vás nebude chtít, že je to dost složité. Na střední to určitě budete probírat 
víc a možná i trochu něco jiného. Takže já to napíšu nahoru. 
K Roman: ((něčemu se sám pro sebe zasměje)) 
DD: ((v prostřední lavici se spolu tiše baví)) 
U: Tak, půjdeme dál (4). ((dívá se do svých poznámek)) Jelikož se samozřejmě, 
jelikož císař zběhl zbaběle do Insbrucku při povstání ve Vídni, tak (2) Maďaři 
prohlásili Habsburky jako sesazené z trůnu. (3) A vlastně, já se omlouvám, 
jsem to řekla špatně. 
K: Ach jo! 
U: Nicméně, důsledek byl stejný – císařem byl František Josef I. A, jak jsme si 
říkali u Itálie, že Karel Albert napadá Habsburské země, tak František Josef I. 
jde zasahovat do Itálie, tím pádem opouští rakouské země a Maďaři mají na-
vrch a prohlásili Habsburky, prohlásí Habsburky jako sesazené z trůnu. 
Karla žákům vysvětluje učivo revoluce v Uhrách. Její odpověď na žákovskou 
otázku, co si zapsat k ústřední postavě povstání, zachycuje distinktivní rys vý-
kladu studentů v modu kompetice, a to je zpochybnění významu předkládaného 
učiva. Studentky Petra i Karla žákům opakovaně sdělují, že učivo, které vysvětlují, 
není důležité, učitelka se na ně žáků nebude ptát atd. Karla v ukázce například 
žákům sděluje, že si učivo nemusejí zapisovat a že je podle učitelky, kterou žáci 
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na dějepis běžně mají, příliš složité. Učivo tak ze strany žáků ztrácí na významu – 
nijak totiž nepřispěje k úspěšnému ukončení předmětu. 
Ukázka zaznamenává ještě jeden rys charakteristický pro výklad studentů 
v modu kompetice. Uvedli jsme, že žáci nejsou schopni relevantně posoudit, jaká 
je reálná poznatková základna studentů, kteří u nich realizují praxi. I ve chvíli, 
kdy studenti chybují, to totiž žáci nemusejí rozpoznat (studentka Petra žákům 
například opakovaně opravuje předponu v sousloví strávit oběd na z-trávit oběd, 
aniž by byla upozorněna na své pochybení). Chyby, jichž se studenti v modu kon-
fliktu dopouštějí, jsou však pro žáky často viditelné. Studentka Karla v ukázce 
například žákům sděluje, že chybovala, ale svou předchozí chybu přitom nijak 
nereviduje. To pak v očích žáků pochopitelně zpochybňuje erudici studentů. 
Ve snaze o snížení množství chyb či eliminaci nevědomosti je pro modus 
kompetice typické, že studenti vracejí žákovské otázky zpět na žáky. Ve chvíli, 
kdy žáci kladou studentům otázky (často ve snaze o testování jejich znalostí), 
reagují studenti (na rozdíl od kolegů v přecházejících modech) převedením otáz-
ky zpět na žáky, a to zpravidla v podobě domácího úkolu. O této své strategii 
zpětně hovoří například Karla: „Pokud jsem něco nevěděla, tak jsem určitě ode-
hrála stylem, do příště si to zjistí sám a do příště mají za úkol všichni to zjistit. Já 
bych si to do příště taky zjistila a mohli bychom to zkonzultovat.“
Jiný důvod pro ustavení modu kompetice lze hledat ve výuce studentky Alice. 
V jejím případě by se dalo říci, že se své expertnosti dobrovolně vzdává. Úlohy, 
které žákům dává, totiž mají v zásadě otevřená zadání, a studentka Alice žákům 
opakovaně sděluje, že jejich odpovědi a řešení jsou minimálně stejně dobré jako 
její vlastní. To zachycuje níže uvedená ukázka z hodiny občanské výchovy, v níž 
studentka vede žáky k tomu, aby výroky formulované agresivně upravili tak, aby 
byly formulované asertivně:
Ukázka 74
Studentka Alice, výuka občanské výchovy, třetí hodina
U: Tak, když máme: Tvoje vystupování je neotesané. (3) Co byste řekli trochu 
jinak. Tvoje vystupování je neotesané. 
DD: Tvoje vystupování se mi nelíbí. 
U: Dobře, holky? ((obrátí se k dívkám v první lavici u svého stolu)) 
D: Nevystupuješ dobře, si myslím. 
U: Nebo třeba věta: myslím, že by ses mohl chovat lépe. Mohlo by být? 
 ((šum)) 
D Kristýna: Jde o to, jaké vystoupení jako v divadle nebo vystoupení, jak se 
chová.
U: Ale tam není napsáno vystoupení, ale vystupování. To je to, jak se chováš. 




U: ((přejde ke stolu)) Tak a podíváme se na poslední větu: Nezírej na mě. 
D: Tvůj pohled se mi nelíbí. 
K David: Moc se mi nelíbí, jak se na mě díváš. 
U: Dobře. (1) Výborně. (1) Můžu tě poprosit, aby ses na mě přestal dívat? 
D Andrea: To bych neřekla.
K David: Můžu tě poprosit… 
U: Neřekla? Ani třeba cizímu člověku? (1) Ne? (2) A vzadu ještě?
Alice nejprve počká na dvě odpovědi od žáků, které schválí jako možné, 
a poté nabízí své vlastní řešení. Na tomto místě se komunikační struktura, kterou 
studenti učitelství (tím, že uzavírají jednotlivé interakce, a mohou tak hodnotit, 
co se od žáků dozvěděli) za běžných okolností mohou využít pro svůj prospěch, 
zcela otočí, a studentka naopak nechává žáky hodnotit její řešení. Žákyně Kris-
týna reaguje tím, že (chybně) poukazuje na dvojí výklad zadání, čímž zároveň 
dává najevo, že studentčina odpověď nemusí být správná. Alice se snaží Kristý-
ně vysvětlit, že zadání lze chápat pouze jedním způsobem, nicméně žákyně s ní 
nadále nesouhlasí. Totéž se opakuje i v následující interakci, kde žáci asertivně 
formulují další větu. Také v tomto případě studentka přichází s vlastním řešením, 
které žáci otevřeně zamítnou. Na studentčinu snahu, za jakých okolností by bylo 
možné její výrok použít, již dále nereagují a nechávají její otázku bez odezvy. Žáci 
se tedy řídí logikou, že když sami vědí lépe než studentka, není jim ve výuce ku 
prospěchu. Alice se v důsledku svého liberálního přístupu ocitá ve stejné situaci 
jako Petra a Karla. 
Nejedná se nicméně o jediný důvod, proč se uspořádání vztahů ve třídě 
na bázi expertní moci ocitá v modu kompetice. Všechny důvody, které jsme do-
posud uvedli u jednotlivých modů, spočívaly v aktivním jednání studentů, a hy-
poteticky tedy bylo v jejich silách uspořádání ve třídě proměnit. U studentek Ali-
ce a Karly (Petra je na tom pouze o něco málo lépe) však hraje výraznou roli také 
to, že se s nimi žáci neidentifikují a přisuzují jim negativní moc referenční, která 
s mocí expertní výrazně souvisí (viz kapitola 4.6). Čím méně tedy žáci studenty 
vnímají jako někoho, kdo je jim blízký, s kým mají hodně společného a komu 
by se potenciálně chtěli podobat, tím méně budou podle žáků také odborníky 
ve svém oboru. 
Ve shodě s definicí moci jakožto vztahové proměnné se zpochybňování 
expertnosti studentů ze strany žáků výrazně promítá do toho, jak studenti dále 
jednají. Čím více žáci o expertnosti studentů pochybují, tím více studenti usi-
lují o to, aby žákům dokázali, že toho vědí více než oni. V důsledku této soutěže 
kdo z koho jsou to právě vyučovací hodiny v modu kompetice, kde studenti často 





Studentka Petra, výuka českého jazyka, třetí hodina
U: Tamější obyvatelé, čárka. (3) Strávit oběd. 
K: Jak? 
U: Strávit oběd. (10) Strávit oběd, čárka. Stěží. (4) Stěží. 
K Adam: Jenom? 
U: Stěží jenom. 
K Vojta: Strávit oběd stěží? 
U: Prosím? 
K Vojta: Strávit oběd stěží? 
U: Strávit oběd, čárka, stěží, čárka. ((naznačuje čárky gestem)) Vyviklaný zub. 
K Honza: Ještě jednou.
Studenti se ve snaze o získání a udržení expertního statusu uchylují k postu-
pům, kdy žáky zkoušejí na nejproblematičtější složky učiva, u nichž stoupá šance, 
že žáci budou chybovat, a studenti tak budou moci dokázat, že se od nich žáci 
mají co naučit. Ze strany žáků je tento postup pochopitelně přijat kriticky, čímž 
se míra konfliktů ve třídě dále stupňuje.
Žáci pak na výkon studentů reagují třemi způsoby. V první řadě se studenty 
zkrátka nekomunikují, jako tomu je například u Alice:
Ukázka 76
Studentka Alice, výuka občanské výchovy, třetí hodina
U: Dokážete bez problémů uznat, že někdo měl pravdu a vy jste pochybili? 




U: Nebudeme spolu komunikovat? ((vrací se za učitelský stůl)) 
U: Tak jo (.) Otevřete si prosim vás učebnice na straně 36.
V druhé řadě dávají studentům najevo, že nemají zájem na tom si nabízené 
učivo osvojit. Zatímco v předchozích modech se snaží dosáhnout úspěchu a uči-
vo ovládnout, zde naopak triumfují tím, že učivo, které jim studenti zprostředko-
vávají, odmítají. Ve výuce studentky Petry se žáci například trumfují v tom, kdo 




Studentka Petra, výuka českého jazyka, třetí hodina
D Ivana: Máme si to napsat do žákovský? 
U: Teď to chci říct, nechte mě mluvit. 
K: Paní učitelko, dostal někdo vůbec jedničku? 
K: Bára dostala jedničku. 
U: Aspoň umí jediná z vás pravopis. Půlka třídy měla pětky. 
K Samir: Jenže pětka je jednička u někoho. 
U: Po některých jsem to nemohla ani přečíst.
Do třetice pak žáci studentům více či méně otevřeně naznačují, že si ve své 
činnosti nevedou dobře. Poukazují na to, že student špatně diktuje, jako tomu je 
výše, nemá vhodně připravený zápis, chybuje v učivu, má naplánované činnosti, 
které jsou podle žáků (a ne vždy neopodstatněně) zcela bez užitku, nebo má špat-
ně připravené zadání, jako tomu je například u Alice:
Ukázka 78
Studentka Alice, výuka občanské výchovy, čtvrtá hodina
U: Tak a máme tam poslední ještě. To byste mohli. Možná jste to zažili. Jak 
byste odmítli spolužačku, se kterou se nijak zvlášť nekamarádíš, a ona chce 
půjčit tvůj discman, který střežíš jako oko v hlavě a nikomu ho nepůjčuješ? 
ŽŽ: Discman? Discman? Cože? 
U: Tak převeďte to na dnešní dobu a chce půjčit třeba váš mobil. Takže jak 
byste odmítli takovou spolužačku? 
ŽŽ: ((šum))
U: A posloucháme všichni prosím.
D: Že ne.
U: Jenom bys řekla ne. Bez vysvětlení? Ehm. Tak kdo by řekl něco jiného? 
K: Ne, nikomu to nepůjčuji. 
K Kuba: Záleží, kdo by to byl. 
U: No vždyť to máš napsané. Spolužačku, se kterou se nijak zvlášť nekamarádíš. 
D Klára: Tak když se s ním nijak nebavím, tak pochybuju, že by ten člověk 
za mnou došel sám, že si to chce něco půjčit.
U: Takže bys taky řekla jenom ne. 
D Klára: Ne (N).
U: Tak a neřekl byste někdo třeba. Neřekli byste například, nezlob se, já ten 
mobil nikomu nepůjčuju, takže ho nepůjčím ani tobě? 
D: Ne. Ne. Ne, protože bych ho pak třeba začla někomu půjčovat a ona by si 
toho mohla všimnout. 
U: Tak otočte si všichni stránku a tam máme ještě poslední dva případy.
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Alice s žáky na modelových situacích trénuje, jak asertivně říci ne. Žáci však 
nejprve poukazují na to, že modelová situace se může týkat studentky, ovšem 
jich ne (opakováním slova discman poukazují, že zadání je z jiné doby než oni), 
Kuba pak z možné nepozornosti reaguje tím, že zadání je neúplné, a krátce poté 
se téhož chytá i žákyně Klára s tím, že zadání není reálné. Studentka proto situaci 
řeší tím, že sama nabízí řešení situace. Žáci je však s oporou o validní argument 
odmítají. 
Podobné situace se odehrávají také u studentky Karly. Ta například dává žá-
kům za úkol rozdělit požadavky na státoprávní a liberální, aniž by jim vysvětli-
la, co který z pojmů znamená. Žáci proto proti úkolu otevřeně revoltují a dávají 
najevo, že se míjí účinkem. Studentka navíc žákům opět sděluje, že se toto uči-
vo nebude testovat, čímž žákovské opozici dává do ruky o argument víc, proč je 
plnění úkolu zbytečné:
Ukázka 79
Studentka Karla, výuka dějepisu, první hodina
U: Všech těch 12 požadavků rozdělit, jestli je to státoprávní, jestli je to 
liberální. 
K Petr: Paní učitelko, to uděláme spolu, stejně tomu nikdo nerozumí. 
U: Společně si to potom zkontrolujeme. 
D: [(nnn)] 
ŽŽ: ((pracují, hledí převážně do učebnic a sešitů nebo jeden na druhého)) 
K Petr: (nnn) národnostní? 
U: No tak národnostní. 
K4: Jak to mám jako vědět? 
U: ((na K4, u jeho lavice)) Možná je jich tam víc, musíš si to přečíst, abys to 
věděl. ((odchází od něj, obchází další lavice a ptá se)) Kolik toho máte? 
K4: Hmm Tak to stejně nebudu vědět.
K Petr: Jak to mám jako poznat? 
ŽŽ: ((pracovní hluk, polohlasné rozhovory, dotazy)) 
(…)
U: Buď to opíšete celé, nebo to dokážete zestručnit.
K Petr: To se nedá, přece. To je úkol, co se nedá. 
U: Zestručnit – na střední budete muset taky umět zestručňovat. 
ŽŽ: Jenomže- [Jenže] Jenomže jsme na základní škole. 
K: Když já nevim, co je to to státoprávní, národnostní. 
K4: Ale paní učitelko. 
U: A navíc jsem říkala, že test z toho nebude. 
K4: Ježišmarjá, tak proč to děláme?
U: Abyste cvičili svoje schopnosti. 
K4: Já už je mám tak vycvičený, (1) že už to ani není možný.
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Studenti v modu kompetice navíc svou pozici oslabují také tím, že – na rozdíl 
od svých kolegů v předchozích modech – nedisponují organizačními schopnost-
mi a nenavazují na rutiny, které žáci znají od svých běžných učitelů. To může do-
ložit krátká ukázka z hodiny literatury studentky Petry, kdy mají žáci přednášet 
referáty:
Ukázka 80
Studentka Petra, výuka českého jazyka a literatury, pátá hodina
U: Tak se rozhodněte, kdo půjde. 
K Marek: Máte to v kalendáři. 
ŽŽ: ((žáci se dohadují))
Žáci, kteří nemají zájem dosáhnout se studenty určité formy kompromisu, 
tedy využívají příležitostí, kterých se jim v tomto uspořádání hojně dostává, aby 
mohli zpochybnit znalosti studentů i jejich didaktické či organizační schopnosti 
a dovednosti. Tyto postupy navíc místy využívají rádoby ve shodě s tím, jak by se 
ve výuce správně měli chovat, čímž oslabují možné protireakce ze strany studen-
tů. O této zkušenosti hovoří například Petra: „Byl trochu problém udržet vlastně 
kázeň nebo pozornost v té třídě. Trochu je to možná patrné i z té nahrávky, že 
ta třída fungovala tak trochu jako celek, jako skupina, kdy když někdo přednesl 
referát, tak oni dlouho tleskali, nebylo to možný utišit a tak dál.“ Stejný zážitek 
zprostředkovává také výuka studentky Alice, v níž se žáci baví, nicméně ve chvíli, 
kdy se studentka napomene, se ohrazují, že se baví o učivu. V tomto případě ho-
vořit o žákovské kolonizaci (viz kapitola 2.2), kdy žáci využívají běžných školních 
norem s cílem splnit své cíle, odlišné od cílů studentů.
V modu kooperace jsme hovořili o tom, že studenti na situaci ve třídě reagují 
rozšiřováním inventáře výukových metod a postupů, v modu konsensu prohlu-
bováním metod a postupů stávajících. U studentů v modu kompetice naopak 
můžeme hovořit o určité stagnaci, kterou zmiňují také sami studenti. Například 
Petra říká: „Já už jsem tu poslední hodinu brala prostě, ať to mám za sebou. Po-
slední hodinu už jsem to nějak vzdala, takže jsem se už nějak extrémně nesnaži-
la, nic.“ Studentka Karla řešila svou výuku v posledních hodinách praxe tím, že 
studentům pouštěla audiostopy Toulek českou minulostí a sama již krom ovládání 
techniky participovala co nejméně. Cíl studentů tedy v tomto případě nespočívá 
ve zdokonalení či rozšíření aktuálních dovedností, ale lze jej jednoduše shrnout 
jako snaha přežít. 
Při ohlédnutí za svou praxí studenti v modu kompetice o žácích hovoří s de-
spektem a bez velkého očekávání. Například Karla uvádí: „Ti žáci to zkouší. Proč 
mít obalenej sešit. Proč vyhazovat támhle, když si za to může koupit pytlík bram-
bůrků, že.“ Podobně Petra o žácích říká: „Nespolupracují, že, pořád řvou, baví 
se, jsou jak zvířátka.“ Z rozhovorů se studentkami ovšem nevyplývá, že by je 
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stávající zkušenost nějak odradila. Pro situaci ve třídě totiž mají vysvětlení. Petra 
například říká: „Každopádně podle všech jsem dostala nejhorší třídu na škole 
((pousměje se)), takže to bylo celkem takový … Všichni se divili, že na začátek 
zrovna, když jsem ještě nikoho nikdy neučila, tak že mi dali zrovna tady tu třídu.“ 
Studentka Karla oproti tomu hovoří o nedostatečném čase, který měla na pří-
pravu: „Tu královnu Viktorii jsem si teda musela nastudovat úplně. Jsem jezdila 
po internetu, v učebnicích, všude možně, kde o ní byly kde jaké zmínky. A zas 
na druhou stranu nešvar internetu, že většina věci je na wikipedii a jiné zdroje 
moc nejsou. Ve chvíli, kdy se to dozvíte, že druhej den máte učit zrovna todle, 
tak nemáte moc čas lítat po knihovnách, nastudovávat dvousetstránkové knížky 
o někom. Pokud je vůbec seženete, protože jsou třeba vypůjčené. Takže jsem byla 
ráda, že aspoň do nějaké míry jsem to zvládla nastudovat.“ U studentky Alice při-
chází s důvodem sama cvičná učitelka: „To je strašně, strašně těžké téma.“ Karla 
uvádí jako důvod také to, že cvičná učitelka, která měla mít studentku na starost, 
onemocněla, a studentka tak zůstala ve výuce sama jakožto suplující učitel: „Jak 
tam paní učitelka nebyla, tak jsem nevěděla vůbec, co s nima mám dělat. Že mě 
nenechala žádné instrukce, nic, takže jsem vůbec netušila, co s nima mám dělat. 
Takže to, co jsem s nima dělala, tak jsem si to jakoby vymýšlela sama, co by se tak 
mohlo.“ Vytvářet hypotézy o tom, nakolik by přítomnost a kvalitnější instrukce 
cvičných učitelek ve výuce zvrátila uspořádání ve třídě, pochopitelně není možné 
(cvičný učitel navíc chyběl třeba také ve výuce studenta Radka). Nutné je však 
poznamenat, že cviční učitelé chyběli vždy nejméně v druhé půli vyučovacích 
hodin všech studentek, jejichž výuka skončila v modu kompetice. 
4.5.4 Shrnutí: Experti? Zatím ještě ne
Ukázali jsme, že mocenské vztahy ve třídách studentů učitelství se mohou pohy-
bovat ve třech modech. V modu kooperace se studenti učitelství a jejich žáci sho-
dují na definici situace, ve třídě dochází k aktivní participaci obou stran a spolu 
s tím také k cirkulaci moci po třídě. Studenti učitelství jsou svými žáky rozpozná-
ni jakožto experti. Také v modu kompromisu je studentům přiznán status exper-
tů, nicméně se jedná o expertství tušené. Studenti v tomto modu totiž disponují 
oborovými znalostmi, ale nalezení způsobu jejich didaktického zpracování pro 
ně doposud zůstává náročné. V posledním modu označeném jako kompetice je 
naopak expertství studentů učitelství v důsledku jejich opakovaného pochybení, 
způsobu zprostředkování učiva i organizačního uspořádání žáky spíše zpochyb-
ňováno. Ve všech třech modech přitom sehrává významnou roli to, nakolik jsou 
studenti učitelství s to dopomoci žákům k tomu, aby se sami stali experty a zažili 
ve školní třídě úspěch. V modech kooperace i kompromisu se žákům daří dříve 
či později úspěchu dosáhnout, zatímco v modu kompetice je dosažení úspěchu 
ztíženo a oddáleno. Bez ohledu na to, zda se studenti se svými žáky ocitají v modu 
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kooperace či kompetice, nicméně platí, že expertní moc, kterou žáci studentům 
připisují, se pohybuje nejhůře těsně pod středovými hodnotami, jimiž se žáci vy-
jadřují v tom smyslu, že nelze říci, zda student expertem je, či není. Většinou však 
jejich hodnocení bývá pozitivnější, což zachycuje obrázek 9.
Poznámka. Odpověďová stupnice je od 1 do 5 (souhlasím).
Obrázek 9. Průměr používání expertní báze moci u osmi studentů učitelství 
ve vzorku.
Závěrem lze říci, že dosáhnout expertní moci je pro studenty snazší než do-
sáhnout moci v jakékoli jiné bázi (viz obrázek 5 v kapitole 4.1, s. 61). Je tedy zřej-
mé, že v okamžiku, kdy se studenti ocitají před katedrou, se v očích svých žáků 
experty automaticky stávají. A pak je z velké míry v jejich rukou, zda se jim tuto 
moc podaří udržet a využít, nebo zda žákům zadají příčiny k tomu, aby o jejich 
expertnosti začali pochybovat.
A jak se na sebe jakožto na experty dívají sami studenti učitelství? K otázce, 
zda se mohou považovat za experty a případně v jakých oblastech, se v rozhovo-
rech sami opakovaně vracejí. Přestože jejich dosavadní praxe zatím čítá zpravi-
dla do deseti vyučovacích hodin v jednom vyučovacím předmětu, hovoří o sobě 
v tom smyslu, že fázi úplných začátečníků již mají za sebou, což uvádí například 
Zdena: „Tohle jsem nevěděla jako začátečník, na to jsem přišla, až jsem prostě 
učila a třeba čtvrtou hodinu.“ Svorně se však shodují na tom, že označení expert 
na sebe prozatím vztáhnout nemohou. To za všechny konstatuje například Mi-
lena: „Tak odborník, si myslím, jako že ještě určitě nejsem.“ Ve svém hodnocení 
jsou tedy nakonec nejvíc přísní studenti sami. A to je koneckonců dobře, protože 
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4.6 Referenční báze moci aneb Dobrý učitel jako dobrý člověk43
Tomáš Kohoutek, Jan Mareš
Vnímání učitelské role jako integrální součásti vlastní osobnosti je důležitým 
mezníkem v individuálním profesním vývoji (viz např. Day & Sachs, 2005) 
a v podobě sebereflexe (Píšová et al., 2013) i důležitou součástí učitelské expert-
nosti. Referenční báze moci je pozorovatelnou ukázkou hledání rovnováhy mezi 
formálním výkonem učitelské role a jeho subjektivně uspokojivým individuál-
ním pojetím, ze kterého může vyplývat jak vlastní pocit profesní kompetence, tak 
i nespecifické efekty edukace akcentující rovinu lidského setkání tady a teď (viz 
např. Nohavová, 2012). Praktikující studenti učitelství jsou na počátku této cesty 
a je pochopitelné, že i jejich práce s tímto rozměrem výuky je (v porovnání s dal-
šími bázemi popisovanými v této monografii) spíše naznačena a mnohdy může 
být více intuitivní povahy.
4.6.1 Podoby referenční moci
Prototypickým, ačkoli poněkud zjednodušeným příkladem pro referenční bázi 
moci by mohl být stav, kdy žáci modifikují své chování tak, aby odpovídalo jejich 
pojetí učitele – jsou tedy sami nositeli motivu přizpůsobit se učiteli nebo jeho 
obrazu. Takto pojatá báze moci může působit ideálně až idylicky a jen stěží si lze 
představit, že by pro velkou část adeptů učitelství nebyla přitažlivá. 
S ideálem a idealizací může mít referenční báze moci skutečně mnoho spo-
lečného. V původním pojetí zdůrazňovali French a Raven (1959) právě aspekt 
identifikace, tedy pocit jednoty s někým, koho považujeme za svůj ideál, nebo 
touhu po takové identitě. Již tehdy také zdůraznili, že člověk si nemusí být vědom 
referenčního vlivu na sebe ani toho, že referenční mocí disponuje.
Pro výzkumnou praxi plyne z tohoto pojetí fakt, že se jedná o bázi velmi ne-
snadno uchopitelnou. Pokud nemusí být přístupná vědomé reflexi vlastního no-
sitele ani těch, které ovlivňuje, lze předpokládat, že i výpovědi o ní mohou být 
ochuzené nebo zkreslené. V rámci pozdějšího rozdělení na tvrdé a měkké báze 
moci (např. Erchul, Raven, & Ray, 2001; Erchul, Raven, & Whichard, 2001; viz též 
kap. 2) představuje bázi výsostně měkkou, tedy takovou, jejíž uplatňování může 
být téměř nezřetelné. Oproti „tvrdým“ bázím moci se nemůžeme opřít o jedno-
duchou definici odpovídajících projevů a je zřejmé, že k jejímu uplatňování ne-
může být postačující vědomé rozhodnutí. 
43 Za metaforu pocházející ze seminární práce „Jaký by měl být dobrý učitel?“ (Seminář k úvodu do psycho-
logie, 2015) děkujeme studentce Pavle Myškové.
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Referenční moc představuje bázi, která je zvláště rezistentní vůči Webero-
vě (1998) negativnímu pojetí konceptu moci jako „pravděpodobnosti, že jeden 
aktér sociálního vztahu bude v pozici, kde prosadí svoji vůli i přes rezistenci 
druhé strany“ (viz kap. 2.2 a 2.4). Nepředpokládá totiž rozpor ve vůli aktérů, ale 
naopak jejich souhru, přítomnost rezistence je typická pouze pro negativní pól 
této báze moci v konkrétních podobách popisovaných např. Šeďovou (2011). Re-
ferenční moc se spíše než na silově mocenské pozici zakládá na pozici výhod-
né pro vyjednávání a cestu k formálním či neformálním kontraktům v souladu 
s tím, co o nastolení klimatu vhodného pro učení uvádí Lewis (2001) – totiž že 
může být dosažen nejen důrazem na poslušnost a donucováním, ale právě i vy-
jednáváním se žáky, diskusí, skupinovou účastí a kontrakty (viz kap. 2). 
S referenční bází moci jsou tedy koherentní taková pojetí moci (viz kapito-
la 2.1), jako je moc integrativní (oproti destruktivní a produktivní – Boulding, 
1989) nebo koncepce konformity v reakci na požadavky učitele (Hammersley 
& Woods, 1984), kdy žáci „nadšeně souhlasí s cíli učitele“. Velmi užitečné pro 
pochopení dynamiky referenční báze moci je i rozšířené pojetí Šeďové (2011), 
která kromě „zobání z ruky“ (to předpokládá sdílení cílů za současné dominance 
učitele) popisuje i fenomén „cirkulace moci“, kdy žáci sdílejí s učitelem cíle, avšak 
učitel přitom slevuje (třeba i částečně, na určitou dobu apod.) ze své dominance 
ve prospěch žáků.
Souhra, „konsilience“ mezi učitelem a žákem se jistě netýká výhradně cílů, 
zahrnuje i působení vztahu mezi aktéry. Obdobně jako o moci referenční se ně-
kdy hovoří o moci „charismatické“ nebo „relační“ a její uplatňování je dobře vi-
dět na výukové praxi učitelů-expertů (viz např. Píšová et al., 2013). Přestože obě 
zmíněná pojetí nejsou s pojetím referenční moci v plném rozsahu zaměnitelná, 
vystihují některé velmi důležité aspekty prostřednictvím obecně srozumitelněj-
ších termínů. Pojmenování „charismatická“ (Weber, 1998) zdůrazňuje vazbu 
na individualitu, nepřenosné autentické působení určité osoby, na druhé straně 
ale také určitou jednosměrnost a pozitivní hedonickou valenci působení, která 
nemusí být pro referenční moc nezbytně typická a je blízká spíše lidovému po-
jetí dobrovolně přijímané „přirozené autority“. Termín „relační“ naproti tomu 
upomíná na obousměrnost či reciprocitu vztahu, jenž je prostorem realizace této 
báze moci.44 Vztah, který přesahuje rámec „ritualizovaných“ interakcí, se i v naší 
analýze ukazuje jako dosti klíčový moment pro identifikaci referenční báze moci.
Nejen pro uvedení úvodního „idylického“ pojetí referenční moci na pravou 
míru je však potřeba dodat, že takový vztah a jeho efekt nemusí být vždy pozi-
tivní, zlepšující konsilienci a podporující cíle výuky. Raven při pozdější elaboraci 
(1992, 1993; viz též kap. 2.6) bází moci odlišil v rámci referenční moci pozitivní 
a negativní bázi. Negativní referenční moc stejně jako pozitivní ovlivňuje chování 
44 Pro úplnost však dodejme, že může označovat i stav, kdy moc vyplývá např. z výhodné, nadřazené sociální 
pozice, z množství „výhodných“ vazeb apod. (Weber, 1998).
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žáků na základě jejich postoje k učiteli, žáci se ale chovají v přímém rozporu nebo 
v protikladu k tomu, co vnímají jako cíle a požadavky učitele. V souvislosti s po-
vahou níže prezentovaných empirických zjištění (zvláště poměrně těsné korelace 
mezi expertní a referenční bází moci z pohledu žáků, r = 0,77) není bezvýznam-
né, že stejným způsobem (tj. na pozitivní a negativní formu) Raven rozdělil i moc 
expertní. Negativní expertní i negativní referenční moc přitom mají velmi ob-
dobný účinek – distanci žáků od cílů a požadavků učitele, erozi jeho „autority“. 
Pozitivní modus se pojí s dosahováním výukových cílů, ale také s hodnocením 
učitele jako celkově „dobrého“. Ani vysoká vzájemná korelace však v tomto přípa-
dě není důvodem ke „sloučení“ obou bází jako obsahově blízkých, jak tomu může 
být například v případě moci legitimní a donucovací (viz kapitola 4.1). 
Zřejmá funkční odlišnost obou uvedených bází moci je patrná i v záměrném, 
explicitním důrazu na „referenční“ působení a na efekt a podobu vztahu mezi 
učitelem a žáky v některých přístupech. Rozvíjení vztahů může představovat 
nástroj posílení motivace žáků k učení i ke školní docházce jako takové. Smyth 
(2006) uvádí, že právě vztah může být důležitým motivem k učení a v některých 
případech také rozhodujícím faktorem, odpovědným za rozhodnutí ukončit 
školní docházku nebo v ní pokračovat. Připomeňme, že k sociokulturnímu kon-
textu školy patří to, že je povinná, žáci jsou „nedobrovolnými návštěvníky škol“ 
(Winograd, 2002), a jejich vlastní preference se tak mohou se školní agendou 
snadno rozcházet. Podněcování vlastních záměrů, práce s tím, co je na učivu za-
daných úkolech relevantní vůči „self “ žáků, popisuje např. Kuhl (2000) jako jeden 
ze zásadních faktorů dynamiky motivace. Z látky může něco atraktivního činit 
to, že je osobně významná, a tedy motivačně relevantní (Smith & Lazarus, 1990). 
Tento efekt může působit přímo (učivo není pro žáky něčím odcizeným, nepo-
chopitelným, ale vztahuje se k jejich zájmům i stávajícím strukturám poznatků), 
ale i zprostředkovaně („osobně věrohodně“ působí učitel pro obor zapálený, 
projevující zájem). Osobní rozměr vyjadřuje rovněž povaha interakce (např. již 
samo oslovení jménem, komunikace v duchu konverzace, projevy pochopení pro 
postupy nebo pocity žáků). Osobní, „sebe-relevantní“ aspekty mohou tvořit pro-
tiváhu k potenciálu školy pro disociaci vlastních zájmů od obsahu látky a úkolů, 
k anonymizaci i k jisté míře dehumanizace, která je pro hierarchické organizace 
typická.
Koncepce relational schools se dokonce explicitně vymezuje oproti převláda-
jícímu paradigmatu disciplíny a předávání informací a zdůrazňuje jako zvláštní 
cíl budování silného společenského vědomí a společnosti jako takové. Linthicum 
(2006) považuje relační přístup dokonce za polaritní vůči působení instituce: jde 
o to, zda se sami účastníme vytváření pravidel, nebo zda necháme instituci vytvá-
řet pravidla pro nás (a za nás). Také tento přístup zdůrazňuje reciprocitu, nikoli 
asymetrii rolí učitele a žáka a za cíl si klade právě rozvíjení schopnosti vyjedná-
vání, hledání řešení typu „win-win“ namísto zaujímání opozičních stanovisek 
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a budování vztahů důvěry, které jsou podpůrné a posilují resilienci jednotlivců 
i celých komunit (Pariser, 1999). Bez ohledu na vztah těchto koncepcí k pedago-
gickému mainstreamu45 je pozoruhodné pokročilé rozvinutí právě té složky pů-
sobení učitelů, jež v některých případech zůstává nereflektovaná nebo se vedle ji-
ných pedagogických důrazů, a vedle ostatních bází moci dokonce zdánlivě vytrácí. 
4.6.2 Operacionalizace a výsledky kvantitativní povahy
Uvedené přístupy jsou zřetelně vzdálené původní představě o identifikaci s no-
sitelem (učitelem) jako hlavním principu referenční báze moci a o více či méně 
záměrné a reflektované snaze dosáhnout souhry typu „zobání z ruky“. Širší po-
jetí referenční moci, které zahrnuje osobní rozměr vztahu mezi učitelem a žáky, 
povahu interakcí mezi nimi, otázky pravidel a hranic, spolupráce, vyjednávání 
a cirkulace moci apod., však lépe odpovídá zvolené metodice, a to i na úrovni 
dotazníkového šetření.46 Zaměřme se proto nyní na operacionální vymezení re-
ferenční moci v této nejvíce strukturované části výzkumu.
Identifikaci ve smyslu rozhodnutí následovat učitele/učitelku jako vzor zjišťuje 
jediná položka (Chtěl/a bych být jako tato učitelka), další se zaměřují na obecnější 
pocit sounáležitosti (S touto učitelkou mám hodně společného), na sounáležitost 
specifickou vzhledem k věku a pozici (Tahle učitelka je mi sympatická, protože se 
musí učit do školy stejně jako já), následuje dvojice položek orientovaných na sou-
lad názorů (Já a tato učitelka máme stejný pohled na věc, Na věci se dokážu dívat 
stejně jako tato učitelka), kvalitu interakce iniciované učitelem/učitelkou (Tato 
učitelka se mnou jedná na rovinu, Tato učitelka je vůči mně vstřícná), případně 
na věrohodnost a význam sdělení (To, co říká a dělá tato učitelka, je pro mě důle-
žité) a neformální či osobní rozměr vztahu mezi učitelem/učitelkou a žáky (Tuhle 
učitelku beru jako kamaráda, S touto učitelkou si rád/a povídám i o přestávce). 
Při vědomí toho, že práce s průměrnými hodnotami je pouze orientační v tom 
smyslu, že opomíjí např. individuální styl výuky učitele (Mareš et al., 1996), se na zá-
kladě výsledků jeví jako nejvýraznější indikátory referenční báze moci hodnocení 
přístupu učitele (vstřícnost, přímé jednání) spolu s vnímáním učitele nejen jako zá-
stupce určité role, ale i jako člověka. Následují charakteristiky zahrnující výukový 
proces či jeho obsah (učitelka – studující jako někdo, kdo se také musí učit; význam 
sdělení), méně typický je naopak soulad názorů a jako spíše marginální se jeví prvky 
neformálního nebo symetrického vztahu a identifikace s učitelem jako se vzorem.
Identifikační a vztahové „jádro“ referenční báze moci je tedy u většiny stu-
dentů – učitelů z našeho vzorku spíše okrajovou záležitostí, na jejich přístupu 
45 Pariser (1999) se v  tomto smyslu vymezuje vůči převažujícímu pojetí školství v  USA, které pokládá za   
„information rich, and responsibility poor“.
46 Původní Ravenovo pojetí považujeme skutečně za  úzce vymezené, limitované představou identifikace 
jako jediného principu reflektujícího osobní rozměr vztahu; co je součástí „širšího pojetí“, je obtížné 
vyčerpávajícím způsobem definovat, uvedený výčet spíše ilustruje různé aspekty referenční báze moci; 
vystihnout její povahu a principy je ve skutečnosti spíše otázkou, cílem této výzkumné sondy.
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jsou pozitivně hodnoceny ty interakce, jejichž povahu určuje ze své strany učitel/
učitelka. Osobní rozměr vztahu žáků a učitele je reflektován spíše v obecné rovině 
– žáci nepojímají kategorie „učitel“ a „člověk“ jako separátní nebo disociované, 
neupírají učiteli charakter lidské bytosti, ale nic víc. Pro atraktivitu učitelů je dále 
relativně důležité, že jsou současně studenty, mají (v něčem) stejné povinnosti 
jako žáci, a jsou tak „na jedné lodi“. Svět jejich názorů a požadavků je spíše od-
lišný od světa názorů a představ žáků, prostor pro vyjednávání „společného“ je 
limitovaný. Až na výjimky nelze hovořit ani o výraznější neformální nebo symet-
rické rovině vztahů, identifikace s učitelem nehraje ve srovnání s jinými aspekty 
této báze moci významnou roli (viz tab. 9). Svou roli zde může hrát i věk žáků, 
kdy student učitelství je chápán jako dospělý a díky věkovému rozdílu nemůže být 
žáky chápán způsobem, který předpokládá původní verze škály TPUS Schrodta, 
Witta a Turmana (2007).
Tabulka 9

































telka je vůči 
mně vstřícná.
4,60 3,76 3,25 4,00 4,63 4,00 4,40 4,21 4,07 4,11
R10: Tato uči-
telka se mnou 
jedná na ro-
vinu. 
4,67 3,81 3,67 3,86 4,63 3,36 3,93 3,79 4,12 3,96
R13: Tuto 
učitelku vidím 
i jako člověka, 
nejen jako 
učitelku.
4,75 3,90 2,67 3,00 4,32 4,55 3,67 4,67 3,99 3,94
R04: Tahle 
učitelka je mi 
sympatická, 
protože se musí 
učit do školy 
stejně jako já.
4,87 3,52 3,08 4,00 3,79 3,96 3,60 4,07 3,83 3,86
R41: To, co 
říká a dělá tato 
učitelka, je pro 
mě důležité.
4,36 3,57 2,92 4,00 3,79 3,78 3,20 3,93 3,57 3,69
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R23: Na věci se 
dokážu dívat 
stejně jako tato 
učitelka.
3,60 3,33 2,00 3,29 3,53 3,17 2,67 3,27 3,22 3,11




3,69 2,95 1,92 3,29 3,11 2,39 2,67 2,93 2,89 2,87




4,13 2,95 1,33 3,14 2,42 2,38 2,27 2,67 2,85 2,66




3,73 2,67 1,58 2,43 3,05 2,36 1,80 2,87 2,64 2,56
R32: Chtěl/a 
bych být jako 
tato učitelka.
3,47 1,95 1,25 3,14 2,58 2,83 1,80 2,60 2,67 2,45
R15: Tuhle uči-
telku beru jako 
kamaráda.
4,08 2,24 1,08 2,43 2,11 1,96 1,60 2,20 2,60 2,21
Poznámka. Odpověďová stupnice je od 1 (nesouhlasím) do 5 (souhlasím).
Mezi sledovanými bázemi moci ve výuce studentů učitelství má podle výsled-
ků dotazníkového šetření referenční moc své významné místo, nicméně v našem 
vzorku je ze strany žáků její zastoupení zpravidla hodnoceno jako spíše průměr-
né (s jednou výjimkou v každém směru), obvykle dominuje moc expertní a od-
měňovací, s níž je referenční moc v některých případech prakticky rovnocenná, 
u jedné z participantek je však hodnocena dokonce jako vůbec nejméně zastou-
pená báze (viz obr. 6 v kapitole 4.1, s. 64).
4.6.3 Souvislosti s dalšími bázemi moci
Velmi důležitým vodítkem pro identifikaci forem a užití referenční moci u stu-
dentů učitelství jsou i údaje o korelacích s ostatními bázemi moci, resp. struktur-
ní model (více viz kap. 3.4.4 a Vlčková, Mareš, & Ježek, 2015). Interkorelace škál 
dotazníku lze v tomto případě předpokládat, neboť jednotlivé škály reprezentují 
dílčí báze jednoho fenoménu; ve skutečnosti se moc ve školní třídě může (a měla 
by) opírat o kombinaci více bází. Také z individuálního rozdělení průměrného 
skóre je patrné, že realizace jedné báze moci se nevylučuje s realizací kterékoli 
z bází ostatních. Právě u referenční báze moci lze očekávat souvislost s dalšími 
bázemi i z řady specifických důvodů. 
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Jedním z nich je, že referenční moc je z velké části výsledkem předchozího 
působení, v plném rozsahu nevzniká „z ničeho“. Ani proměnné výchozí situace 
(např. to, že před třídu předstupuje studující, věkově i pozicí ve vzdělávacím sys-
tému relativně bližší žákům než jejich učitel/učitelka; atraktivitu vzhledu a pro-
jevu apod.) nelze sice podceňovat, takové aspekty komunikace jako vstřícnost, 
jednání „na rovinu“ nebo vědomí důvěryhodnosti a hodnoty sdělení však žáci 
jako komunikační partneři mohou posoudit až na základě delší a pravidelnější 
interakce. Učitelská praxe studentů je ale příliš krátká a definici situace (Woods, 
1979) nemají úplně pod kontrolou, protože ji před praxí i během ní ovlivňuje 
i supervidující učitel.
Na utváření pozice respektovaného člena společenství, vzoru nebo „cha-
rismatického“ učitele se podílí i to, jak pracuje s dalšími bázemi moci. V rámci 
systému, který je orientovaný na dosahování výkonu, si lze stěží představit „pro-
-referenční“, např. ryze „kamarádský“ přístup jako jedinou metodu ustanovová-
ní moci a motivace žáků (srov. Šeďová, 2011, s. 95). Zdá se prakticky nemožné 
uvažovat o tom, že by někdo byl od počátku „charismatický“ a přitom neprojevil 
odbornou zdatnost, nedokázal udržet pořádek ve třídě ani ocenit žáka. Daleko 
spíše tedy získá referenční pozici někdo, kdo současně mistrně zvládá některý 
z dalších způsobů uplatňování moci: působí jako expert, je schopen dobře nasta-
vit legitimní pravidla, spravedlivě hodnotí a efektivně odměňuje. V jiném kon-
textu studenti např. označili za projev lidského přístupu i to, že učitelka na začát-
ku kurzu „jasně sdělila požadavky a co se stane při nesplnění a dodržovala to“. 
Analogicky nepřiměřenost v nastolování moci na určité bázi může mít devastu-
jící vliv na referenční bázi moci: selhání v roli experta (např. učitel tvrdí něco, 
co prokazatelně neodpovídá skutečnosti), nepřiměřené (např. příliš nízké nebo 
příliš vysoké) legitimní nároky, nedostatky ve zpětné vazbě žákům i nezvládnuté 
incidenty mohou ovlivnit i pozici učitele jako referenční figury (srov. Makovská, 
2011 či Šeďová, 2011). 
Referenční charakteristiky jako aspekt některé z ostatních bází moci jsou s to 
na druhé straně opět přispívat k jejímu upevňování: legitimní požadavky může 
snáze vznášet ten, s kým žáci sdílejí představy, a na základě dobrého vztahu jsou 
připraveni mu vyhovět; jako odborník se žákům může učitel jevit nejen na zákla-
dě informační převahy, ale také díky „nakažlivému“ nadšení, osobnímu zájmu 
o obor, stejně jako součástí expertnosti může být schopnost přiblížit se žákům, 
předávat jim poznatky pro ně přístupným, srozumitelným způsobem a probouzet 
vnitřní motivaci ke spolupráci i k osvojování učiva; referenční osoba také snáze 
odměňuje (zájmem, společnou činností, projevem pozornosti), aniž by se musela 
např. podbízet nebo redukovat pojetí odměn na utilitární. 
Naopak nedostatek nebo absence projevů zájmu, pochopení pro žáky nebo 
jejich sympatií může jakoukoli další bázi moci oslabovat nebo podkopávat. Refe-
renční báze má vztah k povaze a kvalitě interakcí, přičemž kterákoli forma moci 
164
4 VÝSLEDKY VÝZKUMU
musí být komunikována. „Moc a komunikace vzájemně těsně souvisí,“ uvádějí 
McCroskey a Richmond (1983, s. 175) a dále: „Při absenci komunikace je tedy 
učitel ve třídě bezmocný. Způsob, jakým učitel komunikuje se svými studenty, 
pak z větší části determinuje typ a rozsah moci...“ Tento názor považujeme také 
za klíčové východisko pro interpretaci výpovědí a záznamů výuky po stránce 
identifikace referenční báze moci. Způsob komunikace je tím, co může referenč-
ní charakteristiky odrážet významnější měrou než naše vědomé rozhodnutí a re-
flektovaná snaha působit jako „referenční figura“.
Ve strukturním modelu (kap. 3.4.4 a detailně ve Vlčková, Mareš, & Ježek, 
2015) jsou skutečně zřejmé poměrně těsné pozitivní i negativní korelace referenč-
ní báze moci se všemi ostatními bázemi. Velmi těsný a takřka deterministický 
vztah (0,77) má referenční moc k moci expertní. Jen o málo slabší (0,69) je vztah 
k moci odměňovací. Mírně také koreluje s mocí legitimní/donucovací (-0,21).
Vzorec korelací je konzistentní s nastíněnými teoretickými předpoklady. Báze 
moci se ve vztahu k bázi referenční diferencují na dvě skupiny – ty, které odpoví-
dají žádoucím rysům „dobrého“ učitele (možná spíše ve smyslu oblíbenosti), a ty, 
jež s tímto obrazem mohou být (ne vždy však také jsou) v rozporu. 
Pokud bychom posuzovali vztah referenční a expertní báze moci pouze na zá-
kladě zjištěné hodnoty korelačního koeficientu, byla by na místě i úvaha, zda se 
ve skutečnosti nejedná o jedinou přiměřeně homogenní škálu. Domníváme se, 
že tak těsný vztah byl identifikován i v důsledku zvoleného metodologického po-
stupu: svou roli sehrála pozice posuzovatelů – žáků, kteří ve skutečnosti obě báze 
hodnotili jako aspekty působení „dobrého“ učitele. Obě báze jsou však z defini-
ce funkčně odlišné: zatímco odbornost se vztahuje k poznatkové a informační 
vybavenosti učitele, jeho atraktivita je funkcí kvality kontaktu se žáky. V daném 
případě můžeme však uvažovat i o tom, že obě báze se vzájemně podmiňují. Vzo-
rem, „osobou hodnou následování“, se stěží stane někdo, kdo se žákům nejeví 
jako odborně zdatný, a člověk, který si nezíská alespoň mírné sympatie žáků a jeví 
se jim jako cizorodý prvek, patrně obtížně upoutá jejich pozornost natolik, aby 
byli vůbec schopni posoudit jeho odborné kvality. Pozitivní modus referenční 
a expertní moci se navíc mohou vzájemně posilovat. Pozitivní hodnocení expert-
nosti souvisí nejen s orientací učitele v oboru, ale i s tím, nakolik je schopen uči-
vo žákům zprostředkovat.
Je vhodné rovněž připomenout, že u obou zmíněných bází byl popsán i modus 
negativní. Jak u expertní, tak u referenční moci je zpravidla spojen s nedostatky 
v dané bázi moci – učitel mocí na této bázi disponuje nebo nedisponuje. Lze sice 
uvést příklady záměrného využití negativní referenční moci, jsou ale spíše výji-
mečné a z hlediska přijatelnosti sporné: může se jednat např. o postup, kdy učitel 
vyvoláním odporu vůči své osobě (zadáním nesplnitelného úkolu, arogantním 
jednáním...) posílí kohezi třídy jako kolektivu v rezistenci. Podobně záměrná re-
zignace na expertnost může být výrazem delegování kompetencí (ve vyhledávání 
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informací, vyvozování závěrů...) na stranu žáků, nepřímý apel na jejich samostat-
nou iniciativu, rovněž její využití je ale limitované a v běžných podmínkách spí-
še vzácné. Negativní modus expertní i referenční báze moci je zpravidla spojen 
s neochotou žáků spolupracovat nebo i s aktivním odporem. Projevy jsou tedy 
v obou případech stejné, ačkoli může být užitečné vědět, nakolik je jejich příči-
nou deficit v odbornosti či deficit ve vztahu. 
Při dané operacionalizaci referenční a odměňovací báze moci lze předpoklá-
dat také jejich těsnou souvislost. První směr vzájemného ovlivňování může vést 
od odměňování k pozitivnímu vztahu: pokud učitel odměňuje, získává si žáky 
„na svou stranu“, buduje svou oblibu, ať se již z jeho strany jedná o projev po-
zitivní motivace a pozornosti vůči úspěchům žáků nebo o projev „pedagogic-
kého populismu“. Pozitivní projevy budují vztah. Naznačena ale byla i možnost 
opačného směru ovlivňování: oblíbený či „charismatický“ učitel musí vynaklá-
dat menší úsilí na to, aby jeho jednání bylo žáky přijímáno jako forma odměny. 
Otázky dotazníku se také zaměřují především na pochvalu jako formu odměny. 
Pochvala může být vnímána jako projev pozornosti, zájmu („učitel/ka mě vnímá, 
všímá si mě, je pozorná“), dobrá úroveň komunikace je zároveň předpokladem 
pro vytváření dostatku příležitostí k pochvale.
Na negativním vztahu referenční a legitimní, resp. donucovací báze moci 
se opět může podílet několik faktorů včetně operacionalizace. Legitimní moc 
je v dotazníku reprezentována nejen položkami zaměřenými na institucionál-
ně ukotvenou autoritu učitele, ale i sledováním projevů nezájmu či bagatelizace 
projevů žáků a celkového odstupu učitele od žáků, je tedy operacionalizována 
do značné míry jako protiklad moci referenční. Sleduje také, nakolik se učitel 
– studující odvolává na autoritu cvičného učitele, jakoby „nejedná za sebe“, což 
může svědčit o rezervách v navazování dvoustranného vztahu se žáky. Donuco-
vací moc sleduje mimo jiné i autentické pocity žáků a vyžadování či kontrolu ze 
strany učitele. Pokud se žák např. při nesplnění úkolu „cítí opravdu špatně“, může 
tomu tak být právě proto, že nechce narušit vztah s učitelem, vůči referenční figu-
ře „je mu to hloupé“. Zahrnuje i negativní reakce učitele na chování nebo výsled-
ky žáků, i ty lze však chápat jako projev pozornosti. 
Z věcného hlediska lze středně těsný nebo mírný negativní vztah vykládat 
ve smyslu možnosti či rizika, že sledované jevy jsou i funkčně v protikladu, 
nikoli jako absolutní protiklad. Práce s legitimní nebo donucovací bází moci 
tedy může souviset s nižší mírou moci referenční, vzájemně se však nevylučují. 
Za pozornost stojí, že posluchačky s největší mírou projevů legitimní a donuco-
vací moci měly současně buď nejvyšší, nebo nejnižší hodnocení referenční báze 
moci. Osoba, která funguje jako referenční figura, může mít výhodnější pozici 
pro formulování a kontrolu požadavků, v rámci individuálního stylu se takové 
jednání dá chápat jako projev celkové angažovanosti ve výuce a zájmu o výsled-
ky žáků. Podobně lze ale popsat situace, kdy nadužití prostředků typických pro 
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legitimní a donucovací bázi naruší rozvoj vztahu a utváření vlastní referenční 
pozice nebo kdy je jejich využití důsledkem deficitu referenční moci jako zdroje 
„přirozené autority“.
4.6.4 Kvalitativní zdroje – záznamy a výpovědi v rámci rozhovorů
Extenzivní kvantitativní šetření poskytlo důležité informace o existenci a těs-
nosti vazeb referenční báze moci k dalším bázím. Pracovní hypotézy o podobě 
těchto vztahů jsou však často obousměrné (jednotlivé báze se mohou např. jak 
vzájemně posilovat, tak rušit), máme také jen málo nápovědí pro interpretaci 
ve specifickém kontextu působení studujících v roli učitele. V souladu se zvole-
nou formou smíšeného výzkumu (viz kap. 3) tvoří kvantitativní analýza rámec 
pro interpretaci kvalitativních výpovědí, které figurují jako zdroj přímých náhle-
dů na konkrétní specifickou situaci participantů. Závěry o míře a podobě refe-
renční báze moci v působení studentů učitelství proto v další fázi opíráme právě 
o tento zdroj.
Vyskytl se určitý paradox, že pasáží, jež lze vztahovat přímo k referenční bázi 
moci, je ve výpovědích studentů učitelství poměrně málo. Objevují se jako před-
mět úvah či pochybností o tom, zda a do jaké míry je jednání na této bázi žádou-
cí, dále jako „povzdechy“ nad omezeným prostorem pro kultivaci vztahů se žáky 
a nakonec jako aspekty neoddělitelné od dalších bází např. při výkladu nebo při 
komunikaci nad úkolem – i zde může přítomnost nebo deficit „referenčního“ pří-
stupu modifikovat nebo determinovat celkové vyznění výukové situace.
4.6.5 Studující – učitel jako komunikační partner žáků
V této kapitole se zaměříme na blízkost a hranice v kontaktu studenta učitelství 
se žáky, na neformální dimenzi jejich kontaktu a na práci s motivací, neboť tyto 
kategorie výrazně definují studenta učitelství jako komunikačního partnera žáků.
4.6.5.1 Blízkost a hranice
Pozice studujících v roli učitelů je v řadě ohledů odlišná od pozice učitelů (viz 
kapitola 4.2). Žákům jsou v mnohém „blíže“ než „skuteční učitelé“, existuje ale 
i řada skutečností, které mohou je a žáky vzájemně „vzdalovat“. Není zcela auto-
matické, že budou působit jako „referenční figury“.
Jako dobrá ilustrace může sloužit „mechanický“ předpoklad o významu vě-
kové blízkosti při utváření vztahů. Jak jsme již uvedli, z pohledu žáků může být 
věkový rozdíl ve skutečnosti značný – studující jsou dospělí lidé podobně jako 
ostatní učitelé. Ani situace, kdy jsou studující skutečně žáky vnímáni jako vě-
kově (a tedy implicitně i osobně) bližší, není prostá problematických momentů. 
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Signály ze strany žáků nemusejí studující vyhodnotit jako „bezpečné“, záleží 
na povaze těchto signálů i na pojetí vlastní role učitele.
Ukázka 81
Studentka Zdena, rozhovor
Studentka: To jsme byli vlastně, do divadla jsme šli. Tak to ještě nic, to jsme 
se nebavili s děckama. A když jsem šla zpátky, tak se ke mně vlastně přidala 
jedna holka, která tam neměla zas až tolik kamarádů, a chtěla si vykládat se 
mnou, no. Tak a to byli deváťáci, takže jsme si vykládali, kam jde na školu, 
a třeba si stěžovala, že ve třídě není zas až takovej kolektiv dobrej. A že tam 
není moc spokojená, až prostě odejde na střední, že doufá, že to tam bude 
lepší. Takže takhle nějak jsme si povídaly, no. 
Tazatel: Ahm. Bylo to pro vás příjemné nebo nepříjemné třeba, lehké nebo 
těžké... 
Studentka: Jo, pořád jsem si říkala, že hlavně se nesmím rozkecat tak, jako 
třeba s kamarádkou, jo, když se mě ptala třeba, co škola a tak. Že prostě si 
musím tam pořád udržovat pořád ten vztah nadřízenosti nebo nadřazenosti 
nebo jak to mám říct. Protože (.) to nesmí sklouznout k tomu, že si budem 
vykládat. Protože já jsem taková, že jako docela mluvím jakoby se staršíma 
nebo se sobě rovnejma docela otevřeně, že jako nemám žádný témata jako 
tabu. Takže tam jsem si musela dávat pozor, abych jakoby udržela ten vztah.
„Výzva“ ze strany žákyně tedy u studentky učitelství aktualizovala spíše potřebu 
„udržení hranic“, obranné nastavení, chránící „nadřazenost“ nebo „nadřízenost“ 
jako neodmyslitelnou součást jejího pojetí role učitele – autority v asymetrické po-
zici. Tuto pozici potřebuje udržet právě proto, že její kontakt se žáky netrvá dlouho, 
pozice dosud není vymezena a její pojetí sdíleno, pozice autority se také nemůže 
opírat o věkovou bariéru či „propast“. Dotaz žákyně na školu zdůrazňuje student-
skou roli učitelky, která k „autoritě“ ve smyslu oddělenosti nemusí přispívat. Stu-
dentka nemůže vědět, jaké důsledky může mít nastolení „kamarádské“ pozice, jak 
by se pak mohl změnit vztah nejen s žákyní, s níž hovoří, ale i s ostatními žáky. 
Velmi významným detailem je, že se nachází zrovna v roli „pedagogického dozo-
ru“, osoby, která dbá na disciplinovaný přesun třídy a nese odpovědnost za bez-
pečnost, která závisí na prosazení její vůle. Jsou tak jasně dány priority působení, 
mezi něž „kamarádský vztah“ nepatří. „Výzvu“ proto vnímá jako signál možného 
ohrožení bezpečné, ale nikoli pevné role. Toto riziko je paradoxně zesilováno i její 
sdílností, jíž si je vědoma a záměrně ji kontroluje a potlačuje. 
Jedná se přitom o běžnou konverzační situaci. Častým jevem je přitom i „tes-
tování“ stability učitele a jeho role ze strany žáků, které může mít povahu explicit-
ního „atakování hranic“, jež může potřebu uchování takových hranic nepochyb-
ně vyvolávat v daleko větší míře.
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4.6.5.2 Neformální dimenze kontaktu 
Následující ukázka přináší další příklad poměrně „mírumilovného“ atakování 
legitimně nastavených hranic, tentokrát s kladnou odezvou ze strany studující.
Ukázka 82
Studentka Lenka, rozhovor
Tazatel: A s čím třeba choděj a kdy?
Studentka: No, to chodili v devítce. Deset minut jsem je hlídala, paní učitelka 
tam nebyla. Samozřejmě oni nesmí používat mobily, tak jestli si můžou napsat 
SMS. Tak jako že jo. Protože oni neměli jako co dělat, oni prostě měli bejt 
v klidu. Tak se tam jako ty holky srocovaly, pak mně ty SMS ukazovaly, že jí 
píše nějakej neodbytný kluk a že ona neví, co má odepsat, tak že to nechala 
napsat tu svoji kamarádku. Takže to byly takový zprávy. Podívejte se paní uči-
telko, co mně přišlo? A tak.
V tomto případě studentka opět vykonávala dozor (avšak pouze o přestávce) 
a žáci – či spíše žákyně – nejvyššího ročníku ZŠ přišly „vyjednávat“ o nezbytnosti 
dodržet „legitimní“ pravidla, která patří k místní konvenci. Studentku vnímaly 
jako prvek, jenž takové konvenci v plném rozsahu nepodléhá a nemusí ji sdílet, 
může mít své vlastní motivy, odlišné od školní rutiny. V tom je „lidštější“, bližší 
světu žákyň a je možné, že bude mít pro jejich přání pochopení. Zvolená forma 
oslovení přitom „ctí“ autoritu v tom, že žákyně žádají o legitimizaci svého přá-
ní pro daný komunikační kontext, nezačnou samy používat mobily bez ohledu 
na přítomnost dozoru.
Studentka jim vyjde vstříc, což je pro žákyně signálem k tomu, aby ji zača-
ly vnímat jako komunikační partnerku i ve vztahu k obsahu jejich komunikace 
s osobami vně situace. Zesílí jejich sdílnost, studentku považují za „konzultant-
ku“ v osobních otázkách. Studentka se nezmiňuje o tom, že by to v ní vyvolávalo 
odpor či pochybnosti o vlastní roli, rozšíření svých „kompetencí“ přijme. Na jed-
né straně se tak intuitivně přibližuje pojetí školy jako prostředí, kde se o pravi-
dlech vyjednává, namísto aby se očekávalo podřízení, na druhé straně potvrzuje, 
že není bezvýhradně identifikovanou součástí školy s jejími konvencemi. Komu-
nikace je jí v její pozici bližší než uchování konvencí.
Hned v následující sekvenci rozhovoru se však věnuje i tomu, že pro systema-
tické rozvíjení osobní, neformální dimenze kontaktu nemá na praxi příliš prostor.
Ukázka 83
Studentka Lenka, rozhovor
Studentka: Na to musí vzniknout taky ten prostor. Jinak není kde. To akorát 
po hodině že někdo přijde, když se balej, že, ale to není taky nic osobního. Pak 
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ráno třeba, to jsem se bavila s chlapečkem, protože jsem ho potkala v šatně, 
viděla jsem, že má berle, ortézu, a tak jsem se ho jako ptala, co se mu jako 
stalo a tak. A zjistila jsem, že on už tu ortézu má (.) od narození? 
Já už v tý třídě učím hrozně dlouho a vůbec jsem si nevšimla: ortézu a berle, 
jo? To jsem si všimla až v tý šatně. Jo? No, jinak tam vlastně není prostor. Těch 
10 minut přestávky, to je vlastně málo.
Jako příležitost navázat kontakt se žáky vnímá spíše přestávky, které jsou 
krátké. Samotná výuka pro ni nepředstavuje zdroj příležitostí zaznamenat dů-
ležité individuální charakteristiky. Podivuje se nad tím, že až při dozoru v šatně 
si všimla, že jeden z žáků má ortézu a berle – jakoby s sebou kontext výuky nesl 
určitý druh „slepoty“ vůči významným prvkům komunikačního kontextu. Není 
jí přitom vlastní takové okolnosti přehlížet, v šatně projevuje zájem o to, co se 
„chlapečkovi“ stalo a později se podivuje spíše tomu, že si dříve nevšimla. Z jejího 
vyprávění je zřejmé, že osobní rozměr kontaktu se žáky jí není cizí, ale vnímá jeho 
deficit jako deficit podmínek v kontextu krátkého působení, zaměřeného spíše 
na výuku.
Oba uvedené příklady spojuje důraz na „jiné priority“. Role studujících 
na praxi nesouvisí s jejich věkem jen ve smyslu fyzikálně-časového odstupu 
od věku žáků (ten je samozřejmě nižší než u učitelů kdykoli jindy v průběhu pro-
fesní dráhy), ale i se zranitelností role učitele (ale třeba i pedagogického dozoru 
apod.), s tím, že primárně jsou plněny povinnosti vyžadované a hodnocené ško-
lou a cvičnými učiteli, i s tím, že pobyt mezi žáky je poměrně krátký na to, aby se 
mohly srovnatelně rozvinout formální i neformální složky vztahů. Studující mají 
„předvést, co umějí“ – a to se týká především zvládnutí obsahu výuky. Každá ho-
dina je připravována jako premiéra, někdy studujícím dokonce více připomíná si-
tuaci zkoušení než předávání poznatků.47 Osobnější přístup k žákům, konzistent-
ní s referenční bází moci, se může odehrávat na hraně legitimity (nebo i za ní). 
4.6.5.3 Začínající expert a práce s motivací
Na základě předchozích ukázek by se mohlo zdát, že referenční báze moci je 
okrajová, její zdroje i prostor pro realizaci se nacházejí v krátkých časových úse-
cích mezi vyučovacími hodinami a „hlavními“ školními aktivitami vůbec a že 
tvoří jakýsi doplněk nebo dokonce protipól aktivitám legitimním. S tímto obra-
zem je však v příkrém rozporu těsná korelace s expertní bází moci, jinými slo-
vy, variabilita expertnosti v očích žáků takřka kopíruje variabilitu referenčních 
charakteristik, rozdíly mezi vyučujícími připisované jejich expertnosti prakticky 
splývají s popisem rozdílů jejich působení jako referenčního. V předchozím textu 
jsme se zabývali několika možnými obecnými důvody: žáci nemusejí být schopni 
47 Často formulovanou obavou v prvních hodinách semináře k učitelské praxi je: „Co když se mě žáci nebo 
cvičný učitel zeptají na něco, co nebudu vědět?“
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identifikovat „čistou“ odbornost, pokud není dobře komunikována, obě charak-
teristiky mohou být jen facetami obrazu „dobrého učitele“, absence (resp. nega-
tivní modus) každé z obou bází moci má stejný důsledek v nespolupráci žáků 
apod. 
Poněkud provokativní48 titulek míří k dalšímu možnému zdroji souvislosti: 
již u učitelů-studentů může být znatelnou součástí odbornosti i schopnost při-
stupovat k výuce s dávkou empatie, pracovat s jejich motivací, ale i s emočním 
laděním a identitou, pojímat vyučovací hodinu i jako vzájemné setkávání. Ozna-
čení „expert“ v našem případě neoznačuje mimořádně „ostřílené“ veterans. Také 
působení začínajících učitelů-studujících v našem výzkumu, kteří vykazovali zá-
roveň vysokou úroveň expertní i referenční báze moci, však vykazuje podobné 
rysy, jaké Píšová et al. (2013) popisují u expertů – velmi zkušených učitelů. Ačkoli 
je možné, že plnému využívání expertní i referenční báze moci musí předcházet 
opadnutí trémy a obav vázaných na úplné počátky působení v roli učitele, dů-
ležitou specifickou roli může v počátcích profesní dráhy sehrávat i entuziasmus 
a odhodlání „hledat“49. 
K významným příspěvkům, které Píšová et al. (2013) zmiňují, patří Dewey-
ho (1936) pojetí učitele jako alive, živého „v plnosti svých mentálních, fyzických, 
emočních a vztahových zdrojů (Píšová et al., 2013, s. 39) – tato charakteristi-
ka se pak může ve vnímání žáků odrážet jako „je to nejen učitel, ale i člověk“ 
a dále v emoční angažovanosti učitele ve výukové interakci ve smyslu vytváře-
ní suportivní a pracovní atmosféry ve třídě (Píšová et al., 2013, s. 39). „Živá“ je 
pak i interakce mezi učitelem a žáky, učitel vytváří pro žáky i pro sebe příležitost 
k autentickému projevu a díky tomu se aktéři na obou stranách i lépe a rychleji 
poznávají. 
Pokusme se souhru odbornosti a referenčního modu ilustrovat pomocí pří-
kladů, které již byly v souvislosti s expertní bází moci uvedeny (viz kapitola 4.5), 
interpretace však tentokrát bude směřovat na prvky využití referenční báze moci. 
V prvním příkladu (studentka Lenka) zdařilý výklad podněcuje k odpově-
dím, udržuje pozornost, motivuje názorností, oboustrannou komunikací i za-
pojováním emocí, studentka dává najevo také signály o svém vztahu k žákům. 
Druhý příklad (studentka Karla) představuje zadání „nesplnitelného“ náročné-
ho úkolu okrajového významu, který v žácích vzbuzuje pochybnosti o vlastních 
schopnostech, smyslu úkolu, výukové situaci i o správnosti jednání učitelky. 
48 Píšová et al. (2013, s. 11) v souvislosti s výzkumem učitelů – expertů uvádějí, že se „v některých doménách 
k označení velmi zkušeného jedince používá v anglickém jazyce pojem veteran ve smyslu mající množství 
zkušeností...“ Představa experta – začátečníka se tak může jevit jako paradox.
49 „Analýza dále ukázala, že učitelé experti projevují trvalou a aktivní snahu porozumět jevům (i žákům), 
směřují ke stále hlubšímu pochopení, nejen „vědí“, tj. mají hluboký vhled, ale zároveň stále „hledají“, jak se 




Studentka Lenka, výuka dějepisu, první hodina
U: Prusů bylo více, měli více děl a skončilo to opravdu drtivou porážkou 
Francie. Tam Francie měla v bitvě zhruba 120 tisíc mužů a z toho jich bylo 
okolo 103 tisíc zajato a asi 17 tisíc zabito a Prusové ztratili jenom 9 tisíc mužů, 
ti jich měli asi 200 tisíc. Takže to bylo opravdu, opravdu jasné. Tak (.) ta bitva 
u Sedanu, co je to ten Sedan? 
ŽŽ: Město. 
U: To je město. Vidíte, vidíte ho i na svojí (.) svojí mapě, že jo? Vidíte. Nachází 
se ve Francii, takže ve městě se opevnil kdo? 
K: Francouzi. 
U: Francouzi. A zhruba ve čtyři hodiny ráno na ně zaútočili (.) zaútočili ti 
Prušáci. Když chcete na někoho takhle zaútočit, jak je to lepší? Když jste vy 
jako…
K: Na koních. 
ŽŽ: ((zasmějí se)) 
U: Jo, na koních, může být, ale myslím jakoby geograficky. 
K: Palbou. 
K: Tak na kopci. 
U: Na kopci. Takže Prušáci byli na kopci a pálili dolů na to město. Jo? Takže 
proto ta bitva trvala, ona trvala asi hodinu jenom. Jo? Oni je prostě hnedka, 
hnedka zmasakrovali. 
K: Oni to čekali? 
U: Ano, oni to čekali. Oni přijeli, ti Prušáci je- několik dní obléhali v tom 
Sedanu, takže oni to čekali, ale nemohli nic dělat, protože byli v tom městě. 
K: A jo. 
U: Jo? Ehm (.) takže tam máme vyhlášeno- jo, tady máte ještě tu kapitulaci, 
jak na tom obrázku Napoleon III. kapituluje, a je tedy zajat.
Analýza interakce po stránce expertní báze moci (s. 139) se zaměřuje na styl 
výkladu a způsob sdělování látky. Z hlediska referenční báze moci je zvláště zají-
mavé, jakého prostoru se dostává žákům. Studentka výklad kombinuje se zadá-
ním úkolu – po expozici „kontroluje“ otázkou jejich porozumění („Co je to ten 
Sedan?“), pak klade sugestivní otázku („Když chcete na někoho zaútočit, jak je to 
lepší?“), která navozuje u žáků pozici toho, kdo řeší problém. Neobdrží správnou 
odpověď, ale to nevadí, nechává prostor pro smích, pro další tvoření alternativ od-
povědí. Pozoruhodné a významné je, že další otázka již přichází od žáků. Učitelka 
přitakává a v odpovědi dále rozvíjí výklad. Ten má ale již formu dialogu – další 
replika ze strany žáka „jen“ konverzačně vyjadřuje porozumění. Je zřejmé, že žáci 
mají zájem o informace a ona je v roli experta – toho, kdo informace poskytu-
je. Nelze ale podcenit ani její roli „moderátorky“ úvah a konverzačního zapojení 
172
4 VÝSLEDKY VÝZKUMU
žáků, která sahá od přípravy (nachystané „udičky“ pro vtažení žáků do výkladu) 
přes práci s emocemi (emočně zabarvené líčení, ale i prostor pro smích) a s repli-
kami žáků (nehodnotí, navazuje) po vedení žáků k vlastnímu hodnocení správ-
nosti odpovědí a po motivaci k hledání dalších alternativ. 
Druhá ukázka představuje méně zvládnutou komunikační situaci – zadání 
úkolu, jenž je (z hlediska expertního přístupu) jednak nedostatečně vysvětlen, 
jednak nepřiměřeně prezentován jako učivo, které se nebude testovat (viz s. 153). 
Z hlediska referenční báze je opět zajímavá spíše práce s replikami žáků. 
Ukázka 85
Studentka Karla, výuka dějepisu, první hodina, zadání „nesplnitelného“ úkolu 
U: Všech těch 12 požadavků rozdělit, jestli je to státoprávní, jestli je to 
liberální. 
K Petr: Paní učitelko, to uděláme spolu, stejně tomu nikdo nerozumí. 
U: Společně si to potom zkontrolujeme. 
D: [(nnn)] 
ŽŽ: ((pracují, hledí převážně do učebnic a sešitů nebo jeden na druhého)) 
K Petr: (nnn) národnostní? 
U: No tak národnostní. 
K4: Jak to mám jako vědět? 
U: ((na K4, u jeho lavice)) Možná je jich tam víc, musíš si to přečíst, abys to 
věděl. ((odchází od něj, obchází další lavice a ptá se)) Kolik toho máte? 
K4: Hmm, tak to stejně nebudu vědět.
K Petr: Jak to mám jako poznat? 
ŽŽ: ((pracovní hluk, polohlasné rozhovory, dotazy)) 
(…)
U: Buď to opíšete celé, nebo to dokážete zestručnit.
K Petr: To se nedá, přece. To je úkol, co se nedá. 
U: Zestručnit – na střední budete muset taky umět zestručňovat. 
ŽŽ: Jenomže- [Jenže] Jenomže jsme na základní škole. 
K: Když já nevim, co je to to státoprávní, národnostní. 
K4: Ale, paní učitelko. 
U: A navíc jsem říkala, že test z toho nebude. 
K4: Ježišmarjá, tak proč to děláme?
U: Abyste cvičili svoje schopnosti. 
K4: Já už je mám tak vycvičený, (1) že už to ani není možný.
Již na začátku hovoří jeden z žáků jako „mluvčí“ třídy a dává najevo, že úkolu 
„nikdo nerozumí“. Navrhuje také, aby žáci úkol vypracovávali společně s učitel-
kou. Ta místo toho nabízí možnost společně si úkol zkontrolovat (ve skutečnosti 
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tedy podle klíče, který ve třídě zná patrně jen ona sama). Na otázku terminolo-
gického rázu („Národnostní?“) reaguje pouhým ujištěním, vyzývá k pokračování 
v plnění bez ohledu na porozumění, kontroluje pouze míru plnění úkolu („Kolik 
toho máte?“), argumentuje požadavky na styl práce na vyšším stupni školy a cí-
lem „cvičit svoje schopnosti“. Cíl je zřejmě stejně chvályhodný jako v předchozí 
ukázce – naučit žáky samostatnému myšlení. Méně citlivý přístup k jejich signá-
lům, menší přístupnost k průběžné zpětné vazbě však způsobuje, že výsledek se 
žádoucímu vzdaluje a atmosféra při práci zdaleka nepůsobí suportivně.
4.6.5.4 Synergie působení učitele a úsilí žáků jako součást expertní vybavenosti
Obě ukázky na první pohled odlišuje jev popisovaný jako cirkulace moci (Šeďo-
vá, 2011). V prvním případě žáci přebírají iniciativu, k čemuž jim učitelka posky-
tuje četné příležitosti. Jejich podněty pak integruje do svého výkladu, jenž se ale 
díky tomuto postupu stává zdrojem informací k problému, který žáci aktuálně 
řeší – jejich cíle i cíle učitelky jsou v dané situaci společné. Ve druhém případě 
stojí cíle učitelky a žáků ve zřejmém protikladu, žáci vyvíjejí odpor proti zadání 
(marně) a učitelka vynakládá energii na jeho neutralizaci (rovněž marně).
Identifikace s cíli učitele a ochota žáků „nechat se vtáhnout“ do výukové si-
tuace se zjevně odvíjí od způsobu komunikace, je záležitostí procesu předávání 
informací. „Být se žáky“ (Korthagen et al., 2001, podle Píšová et al., 2013) zname-
ná také sledovat procesy, které se zapojují. Tato schopnost „expertů“ bývá popiso-
vána často jako intuitivní a obtížně naučitelná i exaktně uchopitelná. Inspirativ-
ním příspěvkem z pohledu experimentálně ukotvené pedagogické psychologie je 
pojetí J. Kuhla (2000), jenž popisuje společný úkol pedagogů i terapeutů: sledovat 
úkol jako sekvenci fází, při nichž dominují odlišné emoce i kognitivní systémy. 
Úkolem toho, kdo proces facilituje, je pomáhat udržet rovnováhu těchto systémů 
(zaměření na úkol – paměť pro vědomé záměry vs. zaměření na smysl ve vztahu 
k self – extenzívní paměť, vnímání a intuitivní regulace chování, přecházení mezi 
pozitivními a negativními emocemi). 
Kuhl (2000) popisuje tzv. konativní cyklus, sestávající v plném rozsahu z osmi 
fází, které vyžadují rozdílné zapojení kognitivních a emočních systémů v různých 
krocích při plnění náročného úkolu. V psychologii bývají tyto systémy tradičně 
studovány spíše izolovaně, mnohdy v rámci výzkumu tzv. individuálních rozdí-
lů (např. extraverze, neuroticismus, kognitivní styl). Takový přístup umožňuje 
reflektovat individualitu žáka, např. v globální připravenosti určitým způsobem 
reagovat. Kuhl však považuje za nezbytné sledovat i dynamiku střídání různých 
funkcí a regulaci afektů potřebnou např. při plnění náročného úkolu. 
Tradičně můžeme například rozlišovat osoby s vysokou a nízkou mírou neu-
roticismu. Ve skutečnosti tak ale popisujeme pouze jejich senzitivitu k negativ-
ním afektům, připravenost prožívat za určitých okolností negativní emoce; to 
nám však mnoho neřekne o tom, jak budou reagovat v konkrétní situaci a jak 
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ji „nakonec“ vyřeší. I člověk zprvu silně rozrušený se může během krátké doby 
sám nebo za příznivých podmínek se situací vyrovnat stejně příznivě jako jeho 
„stabilní“ protějšek. Pedagogickou analogií k posuzování individuálních rozdílů 
je respektování individuality žáka, analogií k teorii regulace je provázení daného 
žáka procesem učení a řešení problémů (při respektu k jeho individuálně speci-
fickým vlastnostem). Dispozice již z definice nejsou něčím, co by se člověk mohl 
učit; naproti tomu regulace emocí, využívání kognitivních funkcí a volní aspekt 
motivace představují „učební látku“ předávanou mimo jiné cestou provázení, po-
skytování vzoru a příležitostí k procvičování.
Na expertnost učitele lze v tomto světle pohlížet také jako na jeho schopnost 
poskytovat vzor nebo motivačně relevantní materiál. Úkol dobrého učitele je jen 
zdánlivě jednoduchý – sdělit žákům zadání, mít vliv na způsob řešení a kontrolo-
vat je. Ve skutečnosti se jedná o práci s motivací, která vyžaduje adekvátní reakci 
v každé z fází procesu výkonové motivace. Velmi subtilní složkou této práce je 
přecházení mezi podněty k reprezentaci úkolu, řešení a vlastní osoby žáka. Kuhl 
(2000) tento proces člení do osmi fází:
1) Vnímání problémů: jedná se o zdánlivě prostý fakt, že žák zaznamená úkol, 
uvědomí si, že „má co řešit“. Učitel prezentuje úkol jako „motivačně relevantní“, 
jako materiál, který vzbuzuje pozornost, a to svou náročností (ta může spočívat 
i v „otevřeném konci“), ale i atraktivitou. Tomu odpovídá kombinace spíše nega-
tivních emocí (napětí, vnímání nároku) a funkce citlivého vnímání diskrepance 
mezi potřebnou a dostupnou informací. První z uvedených příkladů je i příkla-
dem „dobře navozené“ problémové situace, ve druhém je diskrepance příliš velká 
na to, aby umožnila přechod do dalších fází.
2) Realistické nastavení cílů: pozornost se přesouvá od problému k počátkům 
jeho řešení, přičemž bez tlumení negativního afektu a aktivace přístupu k sobě 
může žák zůstat zahlcen problémem a/nebo si nebude schopen stanovit takové 
cíle, které odpovídají jeho možnostem – tj. realistické; může se buď podceňovat 
a rezignovat, nebo přeceňovat a rezignovat na řešení z opačných důvodů („kašlat 
na něco“). První příklad opět obsahuje nápovědy o tlumení negativních afek-
tů (nesprávné odpovědi nejsou kritizovány) a vyvolávání pozitivních (smích). 
Ve druhém případě přichází pouze zpětná vazba o tom, že cíle nejsou vzhledem 
ke schopnostem žáků realistické, a žádost o „suplování“ těchto schopností ze 
strany učitelky. 
3) Vytrvalé úsilí: být „realistický“ také znamená, že si uvědomujeme těžkosti, 
jež musíme při hledání řešení překonat; znamená tedy obnovit citlivost vůči ne-
gativním informacím a odpovídajícím emocím. Na druhou stranu je ale potřeba 
udržet si povědomí o vlastních záměrech, o „relevanci“ vlastního úsilí k sobě. 
Tuto fázi v prvním případě reprezentuje vytváření alternativ odpovědí žáky, 
ve druhém projevy rezignace.
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4) Monitorování znamená jistou ostražitost k tomu, kdy je správná situace 
k určité činnosti (např. přihlásit se, protože něco vím, ale i uklidnit se, protože 
začínám být ve stresu). Monitorování vyžaduje nejen „vnímat“, ale i vyhodnoco-
vat ve vztahu k sobě a být schopen jednat (tedy redukovat negativní afekty, které 
jednání brzdí). V prvním příkladu jsou projevem monitorování „konverzační“ 
vsuvky typu „a jo“ (dále rozvíjené učitelkou), ve druhém otázky na detaily zadání 
(„Národnostní?“), tentokrát bez odezvy.
Následující tři fáze lze v ukázkách obtížně vzájemně odlišit (Kuhl je popisuje 
u úkolů náročných a spíše dlouhodobých), jejich dynamika je však v ukázkách 
patrná. 
5) Self-management emocí a motivace: pokud neumíme monitorovat své 
možnosti, nedaří se nám udržet emoční rovnováhu a přiměřenou úroveň moti-
vovanosti. Projevuje se to například averzí k náročným úkolům – snažíme se jim 
vyhýbat, abychom se vyhnuli nepříjemným pocitům.
6) Strategické plánování a řešení problémů: vyžaduje opět zaměření na pro-
blémy a těžkosti, a tedy frustrační toleranci. Pokud se „pouze“ podaří vzbudit 
optimismus, vzniká riziko předčasné, málo promyšlené aktivity. V této fázi je tře-
ba umět velmi flexibilně přecházet mezi sebemotivací a relaxací na jedné straně 
a citlivostí vůči potížím a pozorností vůči jejich povaze na straně druhé.
7) Iniciativa, realizace záměrů: aby se strategické promyšlené plánování pro-
pojilo se schopností jednat, plány realizovat, je třeba další povzbuzení pozitivních 
emocí. Předpokládá se, že promýšlení už proběhlo a že je potřeba najít energii. 
K tomu může napomoci povzbuzení, „zplnomocnění“ ze strany učitele. Pomoci 
může představa odměny nebo odpočinku po plnění úkolu. Pomáhat může také 
kontext, který „facilituje“ jednání – např. to, že spontánně jedná někdo z ostat-
ních nebo že se zapojí skupina jako prostředník sociální facilitace. Je potřeba dát 
pozor na opačný extrém – spoléhání na známé rutiny (např. obsedantní rituá-
ly) bez plánování, „akcionistické“ jednání ve smyslu „hlavně rychle, aby to bylo 
z krku“ apod. 
8) Zpětná vazba – pocit úspěchu nebo neúspěchu – je pro jakékoli nové úsilí 
(vůbec se do něčeho pustit, zlepšovat strategii...) zásadní. Z „kognitivního“ hle-
diska je optimální, pokud reflexe při získávání zpětné vazby zůstává na úrovni 
vnímání – nejvíce informací získáme, pokud se vyhneme ukvapenému interpre-
tování nebo hodnocení. Na druhé straně ale potřebujeme pro získání osobní kva-
lity zpětné vazby (např. pocit úspěchu, dobře vykonané práce) zapojení systému 
reprezentací sebe stejně jako pro generování alternativ po neúspěchu. V prvním 
případě byla „zpětná vazba“ velmi uměřená a nepřímá, avšak stenizující v duchu 
přístupu „vaše odpovědi mi umožňují pokračovat ve výkladu“; ve druhém přípa-
dě šlo rovněž spíše o nepřímou zpětnou vazbu, avšak negativní (na střední ško-
le také budete muset...) a podrývající relevanci úkolu vůči self (jsou na základní 
škole, z učiva nebude test).
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4.6.6 Shrnutí: Referenční moc jako intuitivní báze moci?
Referenční moc u našich participantů jsme popsali jako méně reflektovanou bázi 
moci. Situace praktikantů je specifická například obavami ze ztráty respektu, ma-
lým prostorem i nedostatkem času pro rozvíjení osobních vztahů či tím, že se 
sami někdy ocitají spíše téměř ve „zkouškové“ situaci. 
Patrná je vazba referenční moci k ostatním bázím moci. K legitimní a donu-
covací bázi moci má referenční moc spíše volnější a negativní vztah. Zřejmě může 
jít o důsledek úsilí „udržet si autoritu“ nebo naopak kompenzovat nedostatek re-
ferenčního vlivu, vztahy jsou ale pouze mírně až středně těsné. V individuálních 
případech se setkáváme s různými kombinacemi bází. K odměňovací bázi moci 
má referenční báze obecně poměrně těsný pozitivní vztah; u obou bází jde o práci 
s emocemi, získávání si obliby, o schopnosti ocenit – komunikovat spokojenost. 
Až překvapivě těsný je vztah referenční a expertní báze moci: v datech od žáků 
oba aspekty dokonce takřka splývají. Přestože věcně jde nesporně o funkčně od-
lišné báze, je možné, že zorným úhlem žáků je expertnost učitele patrná až tehdy, 
je-li provázena aspekty referenční báze moci. Obě báze jsou charakterizovány 
pozitivním a negativním modem, některé fenomény lze uchopit i jako synergický 
efekt působení obou bází: takto lze uvažovat například o cirkulaci moci (Šeďová, 
2011) nebo o kooperativním modu moci expertní (kapitola 4.5.1). Záleží však 
i na vymezení obou bází: užší pojetí referenční báze založené výhradně na iden-
tifikaci a expertní báze s fokusem na učivo uspokojivé vysvětlení vzájemného 
vztahu neumožňuje; širší pojetí zahrnující motivaci (např. expertnost ve zpro-
středkování zážitku úspěchu), dynamiku vztahů (např. práce s emocemi při řeše-
ní úkolu) a reciprocitu (komunikace, „živá“ spolupráce) se jeví jako přínosnější 
pro interpretaci zjištěného vztahu, ale i jako potenciálně důležitý podnět pro bu-
dování pojetí výuky u (začínajících) učitelů. 
Srovnáním různých zdrojů dat však získáváme rozdílný obraz o referenční moci. 
V našem výzkumném vzorku je referenční báze moci reflektována více žáky než 
studenty učitelství. Záznamy interakcí při výuce umožňují identifikovat fenomé-
ny, kde se „potkává“ expertnost a referenční povaha interakcí, ať již v pozitivním či 
negativním smyslu. V rozhovorech však studenti referenční fenomény zmiňují jen 
sporadicky a navíc nezřídka v problematických kontextech, jako je udržení hranic 
a kázně, porušení legitimních pravidel školy, potíže s rozvíjením vztahů na úrovni 
dobrého osobního kontaktu se žáky, nedostatek prostoru pro neformální kontakt, 
bezradnost při konfrontaci s osobními problémy žáků... Zdá se, že referenční báze 
je tedy na jedné straně bází významnou a „efektivní“, na druhé straně málo reflek-
tovanou, nebo dokonce jen s rozpaky „přípustnou“ součástí repertoáru studentů 
učitelství. V tomto smyslu lze uvažovat o bázi moci „intuitivní“ ve smyslu pone-
chané mimo rámec systematické přípravy, ve smyslu jakési „improvizace z nouze“. 
Termín „intuitivní“ může ale označovat i možnost flexibilního, citlivého a přiléha-
vého reagování jako opozice k rigidním osvojeným vzorcům (viz např. Kuhl, 2000). 
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Je možné na základě našich zjištění formulovat doporučení pro praxi? Roz-
pory mezi obrazem referenční moci z pohledu žáků a studentů učitelství dosti 
pravděpodobně odrážejí naléhavou potřebu posílit reflexi referenční báze moci 
na úrovní profesní přípravy učitelů. Přerod „intuitivního“ jednání ve smyslu ne-
reflektovaného a potenciálně ohrožujícího tápání ve schopnost „intuitivního“ 
ve smyslu flexibilního sledování dynamických procesů, které ve třídě i u jednot-
livých žáků probíhají, je nepochybně nejen záležitostí organizované profesní pří-
pravy, ale i individuálního profesního i osobního růstu. Koncepce, s nimiž ve své 
kapitole čtenáře seznamujeme, mají sloužit jako připomenutí legitimity tohoto 
procesu i jako zdroj inspirace při budování takového pojetí výuky, které s půso-
bením referenční moci explicitně počítá.
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5. K DISKUSI: PRVNÍ ZKUŠENOSTI 
STUDENTŮ UČITELSTVÍ SE 
SAMOSTATNOU VÝUKOU 
Kateřina Lojdová, Josef Lukas, Tomáš Kohoutek 
Naši monografii jsme nazvali Z posluchárny za katedru. V názvu se skrývá pře-
chod či přelom, který studenti učitelství absolvují nejen z hlediska prostředí fa-
kulty, které v období praxí „vymění“ za realitu školní třídy, ale také z hlediska 
teorie a praxe. Příprava na fakultě, byť dovednostně orientovaná, nemůže nikdy 
školní prostředí věrně simulovat (a je také otázkou, zda je to jejím cílem). Teore-
tická rovina studia se zaměřuje na koncepce, které mohou napomoci studujícím 
reflektovat realitu působení ve škole a strukturovat vlastní zkušenosti, jde však 
nezbytně o nabídku limitovaného rozsahu. Rovněž praktická příprava se ale ne-
vyhnutelně omezuje na určité typy situací, jež si studující promýšlejí a nacvičují. 
Zkušenosti, získané především v průběhu praxí, se s teoretickou poznatkovou 
základnou propojují ve speciálně zaměřených seminářích (viz Švec, Pravdová, & 
Svojanovský, 2015). V této monografii jsme se také pokusili přispět k propojení 
teorie a praxe skrze obohacení pedagogické teorie o reálné zkušenosti studentů 
se samostatnou výukou.
Tyto zkušenosti jsme konceptualizovali jako vyjednávání mocenských bází. 
Moc chápeme jako uspořádání, které umožňuje změnu a předávání (např. učiva). 
Nejde však o fenomén jednosměrný (tedy např. uplatňovaný výhradně osobou 
v roli učitele směrem k žákům), redukovatelný na „autoritu“ ani realizovatelný 
„pouze“ na základě teoretické znalostní výbavy nebo přenášení dosavadních zku-
šeností do nové situace. Nastolení či vyjednání určitého mocenského uspořádání 
je neodmyslitelnou součástí vyučování, která ovlivňuje jeho průběh i výsledky 
a široce působí na všechny aktéry, tedy především na žáky a vyučující. Není však 
myslitelné zjednodušovat tento proces do podoby snadno „naučitelného“ algo-
ritmu, a dokonce i motivy k nastavení mocenského uspořádání mohou zůstávat 
nereflektovány. Je rovněž třeba rozlišovat mezi mocí jako potenciálem, prostou 
možností určitého uspořádání v daném kontextu, aktuálním jednáním, jehož 
cílem je mocenské uspořádání vytvořit, modifikovat nebo posílit, a skutečnými 
okamžitými nebo dlouhodobými důsledky takového jednání. Přirozená situace 
počátků působení v roli učitele/učitelky v určité školní třídě zahrnuje celou řadu 
proměnných, jejichž prostá registrace může být zdrojem poznání a osobního 
a profesního růstu, ale i zážitku zahlcení a zmatku.
Rovněž výsledky našeho výzkumu jsou ovlivněny řadou faktorů, jejichž 
kontrola není v našich silách, ale které můžeme kriticky reflektovat. Protože jde 
179
5 K DISKUSI
o značně komplexní problematiku, slouží k tomu jednak kombinace oborové 
poznatkové základny pedagogiky a psychologie, jednak kombinace různých tra-
dičních výzkumných postupů. Tyto perspektivy se prolínají v rámci jednotlivých 
tématicky zaměřených kapitol. Zde se zaměříme obecněji na diskusi 1) metodo-
logických možností a limitů našeho výzkumu a 2) specifik vývojové fáze a role, 
ve které se student učitelství nachází; tyto faktory totiž mohou být pro popsané 
podoby moci ve školní třídě klíčové. 
5.1 První zkušenosti studentů učitelství se samostatnou výukou 
v hledáčku kamer
Zvolený výzkumný design nám umožnil získat komplexní obrázek o zkoumané 
realitě. Využili jsme smíšeného přístupu na všech úrovních: na úrovni teore-
tických východisek, designu výzkumu, výzkumných otázek, sběru dat, výběru 
vzorku, analýzy dat, interpretací dat, prezentací výsledků v textu. Nahlédli jsme 
na situační dění ve třídě skrze pozorování a videozáznam, vnímání tohoto dění 
studenty učitelství nám zprostředkoval polostrukturovaný hloubkový rozhovor, 
reflexi tohoto dění i sebe sama studenti zaznamenali v denících. Žákovský po-
hled pak přinesly dotazníky. Nejedná se přitom o separátní výzkumné metody, 
nýbrž o komplexní metodologii (srov. Creswell & Plano Clark, 2011). Jako každý 
výzkumný design má i takto komplexní sběr dat své výhody a nevýhody z hle-
diska validity a reliability. Na některá rizika zvoleného výzkumného designu 
upozorníme.
V knize pracujeme jakoby s oddělenými bázemi moci, nicméně jednotlivé 
báze moci se většinou uplatňují současně – pouze v různé míře v různých situ-
acích. Elias a Mace (2005) na základě výzkumu bází moci u 325 univerzitních 
studentů zjistili, že většina bází moci spolu pozitivně koreluje. Legitimní moc je 
například výrazně doprovázena mocí donucovací a odměňovací. Pokud by učitel 
neměl legitimní moc, jeho uplatňování trestů a odměn je obtížně myslitelné.
Na úrovni analýzy dat z konkrétních vyučovacích hodin se pak začínaly pro-
jevovat určité náznaky typologií v rámci jednotlivých bází moci. Ani jednotlivé 
typy v rámci pěti bází moci nejsou „čistými typy“. Vždy se do určité míry pře-
krývají a zároveň nejsou vyčerpávajícím obrazem reality, jedná se tedy o ideální 
typy. Na úrovni analýzy je však možné tyto typy oddělit, což je užitečné pro ana-
lýzu výukových situací a hledání specifik začínajících učitelů. Domníváme se, že 
odhalení specifických aspektů výukových situací u začínajících učitelů může být 
užitečné pro jejich reflexi v profesní přípravě učitelů.
Ustavování a uspořádání mocenských vztahů ve třídách studentů učitelství je 
zkoumáno pomocí natáčení ve výuce, což má samozřejmě dopad na uplatňování 
moci studentem učitelství, žáky i cvičným učitelem, který někdy do výuky stu-
denta učitelství (např. regulativně do chování žáků) zasahuje (viz kapitoly s vý-
sledky, zejména kapitola 4.2.2). Ukazovalo se, že po čase žáci přestávali kameru 
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a kameramana vnímat a podobnou situaci reportovali také studenti učitelství. 
Nicméně se dá předpokládat, že například vulgarismy a výraznější projevy do-
nucovací moci ze strany studenta učitelství se ve výuce také z tohoto důvodu ne-
projevily (srov. Lojdová, 2015). Protiargumentem jsou však výsledky z širšího vý-
zkumu studentů učitelství z adaptace nástroje (viz kapitola 4.1), kde se neukazují 
rozdíly v průměrné míře uplatňování jednotlivých bází moci zkoumaných osmi 
studentů učitelství a vzorku 96 studentů učitelství (pilotní výsledky studentů uči-
telství PdF MU z roku 2014; viz obrázek 5 v kapitole 4.1, s. 61).
K posunu ve výsledcích z analýz transkriptů videozáznamů a dotazníků by 
mohlo docházet také z důvodu efektu senzitivizace a Hawthornského efektu50. 
Tomu jsme předcházeli částečně tak, že studenti učitelství nebyli informováni 
o výzkumných otázkách (například podoby donucování a odměňování), ale jen 
o tom, že výzkum se bude týkat jejich výuky. Žáci a cvičný učitel věděli jen to, že 
bude zkoumána výuka studenta učitelství. Nicméně i vědomí, že jsou zkoumáni, 
mohlo mít vliv na výsledky. Dotazník k bázím moci nevyplňovali všichni žáci, ale 
pouze ti, kteří byli v daný den ve výuce, což je podobné jako u dat z videonahrá-
vek, kde jsou analyzované výroky a chování také jen u těch žáků, již byli přítomní.
Jakkoli bylo naší snahou přistupovat ke studentům učitelství i k jejich žákům 
jako k rovnocenným a plnohodnotným původcům informací, je nesporně patr-
né, že v centru našeho zájmu stáli právě studenti učitelství. Nemusí být dáno jen 
zvoleným typem školy, že aktivita žáků jako aktérů, podílejících se na nastolo-
vání podoby mocenského uspořádání, ustupuje poněkud do pozadí a je v rám-
ci výzkumu a interpretací reflektována méně systematicky než aktivita studentů 
učitelství.
Vliv na formy vyjednávání a uspořádání mocenských vztahů ve třídě studen-
ta učitelství měl vždy také cvičný učitel. Nezachycujeme tedy přímo mocenské 
vztahy, jaké by se vyskytly u začínajícího učitele (v nepřítomnosti cvičného uči-
tele). Tato vazba je však detailně popsána v kapitole 4.2 a tvoří přirozené prostře-
dí studentů učitelství na praxích, proto je i zahrnuta v našem designu výzkumu. 
Studenti učitelství někdy musejí pokračovat ve stylu výuky cvičného učitele či 
přinejmenším v některých jeho aspektech.
Kromě metodologických otázek se dále budeme věnovat diskusi výsledků vý-
zkumu v kontextu vývojové fáze a sociální role studentů učitelství na praxi.
 
50 Hawthornský efekt byl zaznamenán a pojmenován v rámci experimentů v továrně Hawthorne u Chicaga 
ve dvacátých a třicátých letech minulého století. Ukázalo se, že participanti ve výzkumu se chovají způso-
bem, o kterém se domnívají, že je výzkumníky očekáván. Pokud jsou si participanti ve výzkumu vědomi 
pozorování, pociťují větší důležitost, zlepšují svůj výkon a chování (Landsberger, 1958).
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5.2 První zkušenosti studentů učitelství se samostatnou výukou 
v kontextu vývojové fáze a sociální role
Studenti učitelství v začátcích svých praxí na školách a prvních zkušeností s vý-
ukou mají pochopitelně problémy s reflexí a identifikováním projevů svého vy-
stupování v nové roli učitele ve třídách (srov. kapitola 1). Mocenská uspořádání 
ve vztahu student učitelství – žák, která byla předmětem našeho výzkumu, tak 
u našich participantů vznikala většinou nezáměrně a intuitivně. Uplatňování 
moci studenty učitelství jsme v kontextu našeho výzkumu sledovali prostřednic-
tvím pěti mocenských bází (forem moci): legitimní, donucovací, odměňovací, 
expertní a referenční. Prezentovaná podoba těchto bází je vždy ovlivněna kon-
textem, v němž se mocenské vztahy mezi studenty učitelství a jejich žáky (včet-
ně vlivu cvičných učitelů) odehrávají. Chceme proto diskutovat výsledky našeho 
výzkumu v souvislosti s okolnostmi, které mají vliv na způsob uplatňování moci 
studenty učitelství (viz také kapitola 1).
Především musíme brát v potaz vývojovou fázi profesní kariéry našich par-
ticipantů a s ní spojené formování jejich identity (učitele). K tomu je nutné mít 
na zřeteli, že se z hlediska vývojové psychologie studenti učitelství ještě většinou 
nacházejí v období hledání identity (Erikson, 1999; Macek, 1999) či tzv. vyno-
řující se dospělosti (Arnett, 2012), kdy hledají své místo ve světě, jsou často vel-
mi zaměřeni na sebe (self-focus) či odkládají závazky (commitments) spojované 
mimo jiné s přijetím profesní identity (podrobněji viz kapitola 1). V první kapi-
tole také zmiňujeme pohled na začínající učitele a studenty učitelství jako na ty, 
kteří se nacházejí ve fázi přežívání ve své nové roli. Jedním z významných pro-
středků „přežití“ se tak může pro tyto učitele stát právě využívání jednotlivých 
bází moci.  
Ke kázeňskému usměrňování třídy, k němuž studenti učitelství na praxi 
mohou přistupovat v represivní podobě, tedy vyskytnou-li se kázeňské problé-
my, může sloužit legitimní a donucovací moc. Legitimní a donucovací moc má 
ovšem ve školní třídě své nezastupitelné místo nejen u začínajících, ale i u zku-
šených učitelů. Lze uvažovat o vhodných a nevhodných způsobech využití této 
moci (viz Lojdová & Lukas, 2015). K analýze legitimní moci jsme přistoupili 
skrze vstup studenta učitelství do nové role a připsání legitimity člověku, který 
nepatří do školy. Další naplňování legitimní moci je úzce provázáno s podobami 
naplňování ostatních bází moci.
Stejně tak mohou studenti učitelství řešit své přežití odměňovací mocí. Nevy-
zkoušené způsoby odměňování však mohou přivést studenty do „úzkých“ a vy-
volat potřebu řešení neočekávané situace s oporou o další báze moci. Zajímavá 
je také určitá inflace odměn, zejména verbálních, se kterými studenti učitelství 




Na první pohled je kontroverzní otázka expertnosti u začínajících učite-
lů. Kognitivní schémata začínajících učitelů jsou ve srovnání s učiteli – experty 
méně elaborovaná a navzájem méně provázaná, z čehož lze usuzovat, že pedago-
gické myšlení začínajících učitelů je méně rozvinuto než myšlení učitelů expertů 
(Janík, 2005). V našem pojetí však chápeme experta jako někoho, kdo dokáže 
žáky přivést k subjektivně vnímanému úspěchu. To se může podařit i začínající-
mu učiteli, který nemá pedagogické myšlení rozvinuté na úrovni experta.
S referenční mocí se objevuje stereotypní pohled na studenta učitelství jako 
na někoho, kdo je žákovi blíže díky věku. Ukázali jsme, že referenční moc je ví-
cevrstevnatým fenoménem, který všechny báze propojuje, a že věk bližší žákům 
nemusí studentům usnadnit fázi přežití. Například vnímání odměn a trestů žáky 
je podmíněno tím, jaký mají s učitelem vztah. Odměna od učitele, jemuž žák při-
pisuje vysokou referenční moc, bude mít pro něj jinou hodnotu než od učitele, 
kterému připisuje referenční moc nízkou. Z hlediska definice moci (kapitola 2) se 
tak bude lišit i míra odměňovací moci učitele, neboť ta je dána tím, jak vnímají 
moc žáci.
Zajímavý aspekt kombinací jednotlivých bází moci umožňují zachytit vý-
sledky kvantitativního šetření mezi žáky. Interkorelace bází (resp. jejich vyjádře-
ní ve strukturálním modelu) lze číst jako strukturu, kde na jedné straně figuruje 
legitimní a donucovací báze moci, na druhé straně expertní a referenční báze, 
přičemž odměňovací báze je relativně nezávislá na první dvojici a pozitivně aso-
ciovaná s druhou. Jednou z možností výkladu je, že obraz „dobrého učitele“ za-
hrnuje jeho pojetí jako experta, „člověka na svém místě“ z hlediska odbornosti 
i z hlediska lidských kvalit, zatímco „učiteli jako protivníkovi“ je připisována moc 
ukotvená v legitimních a donucovacích prostředcích vcelku nezávisle na tom, na-
kolik nastavuje „lepší tvář“ (odměňování). Tato struktura provokuje k úvaze o im-
plicitní či explicitní teorii, o niž studenti své působení při nastolování mocenské-
ho uspořádání opírají: „behavioristický“ diskurs odměn a trestů na jedné straně 
a „konstruktivistické“ pojetí výuky na straně druhé. Možná právě zde leží rozdíl 
odkazující k teoretické výbavě studentů učitelství, k rámcovým, metakognitivním 
nástrojům uchopení výukové situace pomocí poznatků osvojených v rámci teo-
retické přípravy. Jako faktor utváření vlastního pojetí výuky (Mareš et al., 1996) 
mohou i tato paradigmata tvořit důležitý aspekt nově osvojované role učitele.
Druhou podstatnou okolností, jež formuje projevy moci u studentů učitelství, 
jsou samotné podmínky na školách, kde studenti svoje praxe vykonávají. Ve sho-
dě s některými autory (McNally et al., 1997) tedy můžeme uvažovat o vztahových 
podmínkách (relational conditions), které výuku studentů učitelství na praxích 
relativně výrazně ovlivňují, protože tvoří socioprofesní rámec jejich vývoje, jenž 
přesahuje vývojovou fázi, jako je například fáze přežití.
To, že některé hodiny mohou působit dojmem boje o moc mezi žáky a stu-
dentem učitelství, nemusí být nutně důsledkem nedostatku pedagogických 
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dovedností studenta učitelství, nýbrž se do toho také může promítat klima ve tří-
dě, vztah cvičného učitele s třídou, celkové prostředí školy apod. (Ergens, 2007). 
I těmito podmínkami jsou podoby moci ve třídách studentů učitelství na praxi 
rámované. Lze také uvažovat o vlivu témat, cílů a metod jednotlivých vyučova-
cích hodin v souvislosti s připraveností studentů na konkrétní vyučovací hodinu 
a na podoby uplatňování moci (například nezvládnuté téma či příprava na výuku 
se může pojit s nutností většího využívání donucovací moci). Dle longitudinální-
ho šetření Urbánka (2004) realizovaného v letech 1994–2003 hodnotili studenti 
jako nejobtížnější profesní činnosti: časové rozvržení učiva, hodnocení a klasifi-
kaci a udržení kázně. Tyto obtížné činnosti se mohly promítnout do podob prá-
ce s mocí, například v případě časové tísně, se kterou se setkali všichni studenti 
ve výzkumném vzorku, mohlo docházet k větší centralizaci moci v rukou učitele, 
protože na vyjednávání se žáky jednoduše nezbyl čas.
V kontextu mocenského uspořádání ve školních třídách studentů učitelství 
lze uvažovat o podílu skutečného vlivu studenta na třídu a vlivu odvozeného 
od (nepřímé) moci cvičného učitele a instituce školy. Student učitelství vystupu-
je v určité dvojroli – disponuje dominantním mocenským statusem vůči žákům, 
avšak sám se nachází v podřízeném mocenském statusu vůči cvičnému učiteli 
a případně i vyučujícím na fakultě (srov. Lojdová, 2014). Studenti učitelství si roli 
učitele na praxi pouze půjčují a s ní si půjčují i prostředky pro výkon moci. Hol-
vast, Wubbels a Brekelmans (1993) vysvětlují vliv cvičného učitele (v originále 
cooperative teacher) z hlediska systémového pojetí následovně: učitel a jeho třída 
mají vytvořen relativně stabilní komunikační systém, takže charakteristiky toho-
to systému (i v souvislosti s propůjčenou legitimní mocí) se přenášejí do výuky 
studentů učitelství – pokud tedy student učitelství „nahrazuje“ v hodinách učite-
le, který má vybudováno příznivé klima, žáci jsou ochotnější naslouchat studen-
tovi učitelství a plnit jeho instrukce.
Mocenské situace ve školních třídách studentů učitelství jsou tedy specifické 
těmito charakteristikami, jež však odpovídají realitě prvních zkušeností z výu-
ky, které studenti získávají. Budeme rádi, pokud náš text podnítí a zplnomocní 
studující k jejich reflexi, stejně jako nás potěší, pokud bude čtenář – profesio-
nál – provokován k dalším interpretacím a hlubšímu konceptuálnímu zpracová-
ní nedostatečně reflektovaných fenoménů, které se mohou odrážet v repertoáru 
učitelského jednání. Také proto si dovolíme knihu netradičně uzavřít dalším kon-
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Každá vyučovací hodina v průběhu praxe je studentem učitelství připravována 
jako premiéra. Obsahuje prvky inscenovanosti a veřejného představení. Tyto 
znaky jsou charakteristikou rituálu (Kaščák, 2009). Moc jako neviditelný feno-
mén se zviditelňuje právě v rituálech, které odkrývají performativní charakter 
učení. Učení se tak zjevuje navenek, je pozorovatelné, prezentované, představo-
vané či dokonce stylizované – směrem k pozorovatelům (Kaščák, 2009). Pozo-
rovateli procesu učení jsme byli my, výzkumníci, ale také cviční učitelé a žáci. 
Všemi těmito aktéry byl výkon studenta učitelství ovlivňován a pro tyto aktéry 
také adresován. 
Metafora divadla není v sociálních vědách nikterak nová. Goffman píše, že 
„moc jakéhokoli druhu se musí zahalit do účinných prostředků předvádění této 
moci a bude mít různý účinek v závislosti na tom, jak je dramatizována“ (Gof-
fman, 1999, s. 233). Performativita je tedy podmínkou výkonu moci ve školní 
třídě. Analogie mezi vyučováním a hereckým výkonem se v pedagogických stu-
diích v posledních letech vyskytují, avšak zaměřují se zejména na učitele (srov. 
Pineau, 1994). Studenti učitelství se doslova učí roli, a toto učení můžeme chápat 
i v goffmanovském pojetí: „Jedinec jako účinkující má kapacitu učit se a využívá 
ji při učení se sociální roli“ (Goffman, 1999, s. 244). Na dění ve školní třídě však 
v této publikaci nenahlížíme pouze z perspektivy aktérů, ale i skrze procesy. Za-
jímá nás, jak se v komunikačních situacích ve školní třídě uplatňuje určitý řád. Je 
to v goffmanovském slova smyslu interakční řád, který je udržovaný díky určité-
mu konsensu a je reprodukován každodenní rutinou, jež je současně jakousi jeho 
předběžnou zárukou (Šubrt, 2001). Nabízíme proto mikrostudii dění ve školní 
třídě, které v sobě nese fenomén, jenž dění ve školní třídě determinuje a zároveň 
školní třídu překračuje.
Zajímalo nás, jak probíhá proces vyjednávání moci mezi studenty učitelství 
a jejich žáky ve vyučování, neboli jak se ustavuje mocenská situace ve třídě. Ten-
to proces totiž chápeme jako předpoklad pro naplňování didaktických cílů. Je 
třeba však dodat, že proces vyjednávání moci je také sám o sobě procesem učení 
pro všechny zúčastněné aktéry. McLaren (1999) označil školu za repozitář ritu-
álů a tyto rituály hrají kruciální roli ve vztahu k existenci všech aktérů ve škole. 
McLaren přitom rituály posouvá za tradičně chápané ritualizované chování, jako 
jsou oslavy, ocenění žáků, pozdrav učitele či hlášení se žáků (srov. Kratochvílová, 
2014; Moree, 2013), ale vnímá je jako inherentní součást každé vyučovací hodiny 
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a projevů rezistence k instrukcím učitele. Lze tak hovořit o rituálech legitimní, 
donucovací, odměňovací, expertní a referenční moci. Chceme-li zobecnit výše 
uvedené báze moci a jejich projevy, můžeme vlastně hovořit o kulturních kódech 
školního světa. Jsou jak formální strukturou školní reality, tak i její hloubkovou 
gramatikou (McLaren, 1999). 
Rituály moci lze chápat nejen jako pedagogické prostředky, do jejichž výkonu 
se studenti učitelství socializují a díky kterým se stávají aktéry reprodukce moci 
ve škole. Rituály moci totiž mají také funkci stabilizace a reprodukce mocen-
ských vztahů ve společnosti, udržování sociální hierarchie a podpory stereoty-
pního chování na jedné straně, na straně druhé však produkují konflikty a změ-
ny ve struktuře společenství (Kaščák, 2009; Obrovská, 2014). Vzdělávání a moc 
ve společnosti jsou úzce provázané. Apple chápe vzdělávání jako politické bojiště 
a jako politický akt sám o sobě (Apple, 1996). Zjednodušíme-li chápání moci 
opomenutím specifičnosti projevů moci v různých sférách lidské činnosti a práv-
ně podloženou legitimitou, pak lze tvrdit, že úrovně moci ve společnosti mohou 
být provázané. Dá se říci, že porozumět vzdělávání znamená porozumět mocen-
ských vztahům ve společnosti a také dominanci a podřízenosti, které tyto vztahy 
generují a jimiž jsou generovány (Apple, 2013). V perspektivě kritických teorií 
je moc ústředním konceptem vzdělávání (srov. Freire, 2000; Giroux, 2001; Cho, 
2012; McLaren, 1999; Steinberg, 1998). Školní třída je tak platformou, na které se 
mocenské vztahy zviditelňují, produkují a reprodukují. 
Všichni aktéři školní reality se učí výkonu sociálních rolí ve vztahu k nor-
mativitě instituce školy a potažmo i k dalším institucím (srov. Lojdová, 2015). 
Před studentem učitelství stojí škola jako organizace, které se brzy stane repre-
zentantem, a jejíž normy bude reprodukovat či vůči nim bude revoltovat. Skr-
ze rituály, jež student učitelství přejímá zčásti od svého cvičného učitele a zčásti 
jako implicitní pravidla školy a školní morálky (viz kapitola 4.2), se stává agentem 
sociální kontroly a nositelem moci (power-holder). Osvojuje si sociální vnímání 
školy jako mocného kulturního prostředku zrození nového člověka a jako klíče 
k sociálnímu úspěchu (Kaščák, 2009). 
Výzkumná perspektiva rituálů rekonceptualizuje pohled na proces učení 
ve škole. V kontextu školního vzdělávání pak nehovoříme o vzdělávání jen jako 
o předávání vědomostí, dovedností a postojů, ale i jako o socializaci do mocen-
ských rituálů, jež utvářejí spolužití ve škole a spolužití ve společnosti. Pro studenty 
učitelství je to nová dimenze jejich pregraduální přípravy, kterou vzdělávání na pe-
dagogické fakultě nemůže nabídnout. Až autentické prostředí školy a širšího vztahu 
se žáky v této instituci zprostředkovává studentům učitelství tuto zkušenost v ho-
listické podobě. Studenti mohou zakusit a reflektovat, že právě neviditelné rituály 
moci determinují naplňování cílů v didaktickém procesu. Jsou prostředkem nejen 
vzdělávání, ale i výchovy. Oblast moci ve školní třídě je proto nezbytná k porozu-
mění procesům výchovy a vzdělávání ve škole i k reprodukci moci ve společnosti. 
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Výsledky našeho výzkumu tak mohou obohatit kurikulum pregraduální pří-
pravy učitelů, a to zejména v seminářích věnovaných reflexi studentských výuko-
vých praxí, kde mohou studentům pomoci pochopit a vyřešit některé z problé-
mů, do nichž se při práci se třídou dostávají. Téma moci ve školní třídě se také 
může stát součástí kurikula předmětů zaměřených na řízení třídy či na didaktiku.
Nebývá zvykem uzavírat monografii širším, v úvodních teoretických částech 
dostatečně nepodchyceným konceptem, tedy v tomto případě konceptem rituálů 
moci. Touto prací se však téma moci ve školní třídě zdaleka nevyčerpalo a naše 
monografie uvažování o moci ve školní třídě spíše otevírá, než uzavírá. Proto ji 
ukončujeme pomyslným obráceným trychtýřem, jenž umožní dalším badatelům 
vydat se i jinými směry, než jsou ty, které jsme zvolili v našem projektu a jejichž 
výsledky jsme popsali na předchozích stránkách. 
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Jednou z největších výzev pro studenty učitelství a začínající učitele je „uřídit třídu“. 
Schopnost učitele vnímat aktuální stav klimatu třídy a momentální „nastavení“ jed-
notlivých žáků je totiž nezbytným předpokladem k naplňování didaktických cílů, 
tedy k tomu, aby učitel mohl ve třídě vůbec vyučovat. V našem výzkumu jsme se 
zaměřili na studenty učitelství, kteří v rámci své učitelské praxe garantované peda-
gogickou fakultou získávají první zkušenosti ze školní reality. Tyto zkušenosti jsme 
přitom tematizovali konceptem moci ve školní třídě. Moc lze charakterizovat jako 
potenciál ovlivňovat postoje a jednání druhých osob, takže do značné míry před-
stavuje jádrovou oblast výukového procesu. Zároveň je fenomén moci reciproční, 
což znamená, že mocí učitel disponuje jen tehdy, pokud mu ji žáci skutečně připi-
sují. Moc tedy odpovídá interakčnímu charakteru výukového procesu a skrze ni 
můžeme porozumět tomu, co se mezi učiteli a žáky ve školní třídě odehrává.
Uchopit komplexní fenomén moci jsme se pokusili skrze smíšený výzkumný 
design. Položili jsme si základní výzkumnou otázku: Jak probíhá proces vyjed-
návání moci mezi studenty učitelství a jejich žáky ve vyučování na druhém stupni 
české základní školy v průběhu dlouhodobé pedagogické praxe? Kvalitativní část je 
postavena na videozáznamech výuky osmi studentů učitelství v průběhu jednoho 
semestru, na polostrukturovaných rozhovorech s těmito studenty a na denících, 
které si psali v průběhu praxe. Kvantitativní data vnáší do naší studie výsledky 
dotazníku Báze moci: verze pro studenty učitelství distribuované žákům v osmi 
třídách studentů učitelství z našeho výzkumného vzorku.
Studenti v našem vzorku postupně přecházejí z posluchárny za katedru. Sou-
částí tohoto přechodu jsou příběhy prvních zkušeností s uplatňováním moci 
ve školní třídě. Přestože se jednotlivé báze moci překrývají, výsledky strukturujeme 
do příběhové linky bází moci. Nejprve popisujeme moc legitimní, jež je ilustro- 
vána na vstupu studenta učitelství do nové role učitele. S legitimní moci úzce souvi-
sí moc donucovací, neboť donucování předpokládá legitimitu toho, kdo donucuje. 
Na donucování nahlížíme skrze její typické projevy ve školní třídě, které lze po-
psat pomocí relativně ustálených struktur komunikace, takzvaných miniscénářů. 
Určitým protikladem k donucování je moc odměňovací, jejíž projevy tvoří “dru-
hou stranu stejné mince“. Ukazujeme podoby odměňovací moci a situace odmě-
ňování, které mohou být neočekávané i pro studenty učitelství. Moc postavenou 
na didaktických dovednostech a odborných znalostech odkrývá kapitola věnovaná 
expertní moci. Poslední empirickou částí je kapitola o moci referenční, jež je po-
stavena na vztahu studenta učitelství se žáky. Navázáním vztahu se žáky, které je 
dlouhodobým úkolem pro budoucí učitele, naši analýzu příběhů moci uzavíráme. 
Výsledky našeho výzkumu diskutujeme v metodologických i teoretických souvis-
lostech a knihu uzavíráme zastřešujícím konceptem rituálů moci.
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FROM A LECTURE HALL TO A TEACHER´S DESK 
Power Relations in Student Teacher Classes
One of the greatest challenges for student teachers and then for novice teachers 
is the classroom management. The teacher’s ability to perceive the current state 
of the class climate and the specific setting of individual students is an essential 
requirement to complete didactic aims in order to be able to teach in the class. Our 
research was focused on student teachers from Faculty of Education, who have 
gained one of their first school reality experience in their teaching practice. At the 
same time, this experience was thematised by the concept of power in a school 
class. Power can be defined as a potential to affect attitudes and acts of others and 
as such it presents a core area of the teaching process to a considerable extent. 
Simultaneously, the phenomenon of power is characterised by its reciprocity, 
which means that a teacher has the power only when their students really attribute 
it to them. This is the reason why power responds to the interactive character of 
the teaching process and taking this into account, the process between teachers 
and pupils in a class could be better understood.
To deal with this complex phenomenon, a design of mixed methods research 
was applied. The main research question was: How does a process of power 
negotiation take place between student teachers and their students in classes in 
Czech lower secondary schools during their long-term teaching practice? The 
qualitative part was based on video-studies of eight student teachers’ teaching 
in the course of one semester, on semi-structured interviews with these student 
teachers, and on reflective diaries that were written by these student teachers 
during their teaching practice. Quantitative data bring results of the Power Bases: 
Version for Student Teachers questionnaire into our study. This questionnaire was 
distributed to the students from eight classes where the student teachers from our 
research sample were teaching.
The students in our sample gradually proceed from faculty to their teacher´s 
desk in their classrooms. A part of this transition is made by stories of first 
experience with exercise of power in a school class. Although individual power 
bases overlap, the findings are structured into a story line of power bases. Firstly, 
legitimate power is described. This kind of power is illustrated on an entry of 
a student teacher into their new role of being a teacher. The legitimate power 
is closely related to coercive power because coercion assumes legitimacy 
of the individual who coerces. The coercion is viewed through its typical 
forms in a school class, which can be described with a relatively established 
communication structures, scenarios, eventually mini-scenarios. A contradiction 
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to the coercion is reward power, whose forms make the other side of the coin. 
Forms of reward power and situations of reward are presented. They happen to be 
sometimes unexpected by student teachers. The power based on teaching skills 
and knowledge of the school subject is a focus of the chapter devoted to expert 
power. The last empirical chapter is a chapter about reference power, which is 
built on the relationship of a student teacher with their students. Establishing 
a relationship with students, which is a long-term task for teachers-to-be, 
concludes our analysis of power stories. The findings of our research are discussed 
both in methodological and theoretical context and the book is concluded with 
an overarching concept of power rituals.
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Příloha 1. Dotazník Báze moci: verze pro studenty učitelství
Jedná se o verzi pro studentku učitelství (ženu) před konfirmační faktorovou analýzou administrova-
nou ve výzkumu prezentovaném v knize. Administrována byla i verze pro studenty učitelství – muže.
	  
O naší třídě 
Ahoj,  
zajímá nás, jak to funguje u vás ve třídě, když vás učí paní učitelka ……., která je u vás ve škole na praxi. 
Chtěli bychom tě proto požádat o vyplnění krátkého dotazníku. Zabere to asi 15 minut. Odpovědi prosím piš 
sám/sama za sebe – zajímá nás totiž, jak to vidíš ty. Nejsou správné nebo špatné odpovědi. Dotazník je 
anonymní, takže nikdo nebude vědět, jak jsi odpovídal/a. Odpověz prosím na všechny otázky. 
Zakroužkuj, nebo vyplň: 
Jsem holka / kluk. Je mi ………… let.  Dnes se cítím    J    K    L 
 
 
U každé otázky udělej JEDEN křížek do políčka,   
podle toho, jak moc souhlasíš, nebo nesouhlasíš. 
 


















0 Mám rád prázdniny.      
 
PŘI ODPOVÍDÁNÍ MYSLI NA PANÍ UČITELKU, KTERÁ JE U VÁS VE ŠKOLE NA PRAXI A 
UČILA TĚ ČESKÝ JAZYK A LITERATURU. 
1 S touto učitelkou mám hodně společného.      
2 Když tato učitelka ve výuce něco vysvětluje, je to srozumitelné.      
3 Tato učitelka říká různé novinky, které souvisí s vyučovacím předmětem.      
4 Tahle učitelka je mi sympatická, protože se musí učit do školy stejně jako já.      
5 Tato učitelka říká, že učitelé se musí poslouchat.      
6 Když téhle učitelce nedonesu úkol, cítím se fakt špatně.      
7 Tahle učitelka žije v tom, že musí být vždycky po jejím, když je učitelka.      
8 Tato učitelka je vůči mně vstřícná.      
9 Když se téhle učitelce nelíbí, jak se chovám, stejně nemůže nic dělat, protože 
nepatří k nám do školy. 
     
10 Tato učitelka se mnou jedná na rovinu.       
11 Tato učitelka dává najevo, že ve škole se musí poslouchat.       
12 S touto učitelkou si rád/a povídám i o přestávce.      
13 Tuto učitelku vidím i jako člověka, nejen jako učitelku.       
14 Tahle učitelka se ke mně chová s odstupem.      
15 Tuhle učitelku beru jako kamaráda.      
16 I když kritizuji pravidla, tahle učitelka si stejně udělá, co chce.      
17 Tuhle učitelku poslouchám, protože mi to řekla naše paní učitelka.      
18 Když mi to v hodině nejde tak, jak si tahle učitelka představuje, před celou 
třídou mě ztrapní. 
     
19 Já a tato učitelka máme stejný pohled na věc.      
20 Když vím ve výuce něco navíc, tahle učitelka to vyzdvihne před ostatními.      
21 Podle mě tahle učitelka umí skvěle učit.       





















23 Na věci se dokážu dívat stejně jako tato učitelka.      
24 Když mi to v hodině jde, tato učitelka to ocení.      
25 Když ve výuce téhle učitelky zlobím, řekne to na mě naší učitelce.      
26 Tahle učitelka se na mě naštve, když dám v hodině najevo nesouhlas s tím, co říká.      
27 Když tahle učitelka učí, vím, co a kdy mám dělat.      
28 Tato učitelka dovede ukázat, jak můžu učivo prakticky použít.       
29 Když neplním pokyny téhle učitelky, potrestá mě.      
30 Tahle učitelka velmi dobře rozumí tomu, co učí.      
31 Když tahle učitelka něco vysvětluje, dá se tomu věřit.      
32 Chtěl/a bych být jako tato učitelka.      
33 Když téhle učitelce donesu pozdě úkol, chová se tak, že se cítím špatně.      
34 Když nepracuji tak, jak by si tahle učitelka přála, řekne to naší učitelce.      
35 Když v hodině nedělám to, co tato učitelka chce, naštvaně na mě kouká.      
36 Tato učitelka je skutečným odborníkem na tento předmět.      
37 Tato učitelka dává najevo, že učitel je něco víc než žák.      
38 Když se v hodině chovám tak, jak tato učitelka chce, nějak mě odmění.      
39 Tahle učitelka naznačuje, že to, co chce ona, podporuje taky naše paní učitelka/učitel, ředitel nebo řád školy.      
40 Když mi to v hodině téhle učitelky jde, řekne to naší učitelce.      
41 To, co říká a dělá tato učitelka, je pro mě důležité.      
42 Tahle učitelka říká věci typu: „Zvoní pro mě, ne pro vás.“      
43 Tato učitelka mi umí vysvětlit to, čemu nerozumím.      
44 Když se téhle učitelce nelíbí, jak se chovám, stejně nemůže nic dělat, protože 
ještě není učitelka. 
     
45 Když se naučím, co mám, tato učitelka mě pochválí.      
46 Tahle učitelka mě za trest přehlíží, pokud nepracuji tak, jak chce.      
47 Když nemám pomůcky, tahle učitelka je naštvaná.      
48 Když se v hodině snažím, je na mě tato učitelka hodnější.      
49 Když v hodině dělám, co tahle učitelka chce, pochválí mě za to.      
50 Podle této učitelky mají žáci poslouchat, protože učitel je autorita.       
51 Když jsme ve výuce téhle učitelky hodní, pochválí nás naší učitelce.      
 
Zakroužkuj:  Na posledním vysvědčení jsem z češtiny dostal/a:   1     2     3     4 5 
                       Jsi s touto známkou spokojen/a?  □ ano □ částečně □ ne □ nevím 
Tady můžeš napsat, co bys chtěl/a ještě k dotazníku dodat.  
Zkontroluj prosím, jestli jsi odpověděl/a na všechny otázky. Moc ti děkujeme za spolupráci! 
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Přiřazení položek k bázím moci studenta učitelství51
Expertní moc
E02: Když tato učitelka ve výuce něco vysvětluje, je to srozumitelné.
E03: Tato učitelka říká různé novinky, které souvisí s vyučovacím předmětem.
E21: Podle mě tahle učitelka umí skvěle učit. 
E27: Když tahle učitelka učí, vím, co a kdy mám dělat.
E28: Tato učitelka dovede ukázat, jak můžu učivo prakticky použít. 
E30: Tahle učitelka velmi dobře rozumí tomu, co učí.
E31: Když tahle učitelka něco vysvětluje, dá se tomu věřit.
E36: Tato učitelka je skutečným odborníkem na tento předmět.
E43: Tato učitelka mi umí vysvětlit to, čemu nerozumím.
Legitimní/donucovací moc 
L05: Tato učitelka říká, že učitelé se musejí poslouchat.
L07: Tahle učitelka žije v tom, že musí být vždycky po jejím, když je učitelka.
L09: Když se téhle učitelce nelíbí, jak se chovám, stejně nemůže nic dělat, protože 
nepatří k nám do školy.
L11: Tato učitelka dává najevo, že ve škole se musí poslouchat. 
(L14: Tahle učitelka se ke mně chová s odstupem.)
(L17: Tuhle učitelku poslouchám, protože mi to řekla naše paní učitelka.)
(L22: Tato učitelka říká, že i když se mi ve výuce něco nelíbí, je to jedno.)
L37: Tato učitelka dává najevo, že učitel je něco víc než žák.
(L39: Tahle učitelka naznačuje, že to, co chce ona, podporuje taky naše paní uči-
telka/učitel, ředitel nebo řád školy.)
L42: Tahle učitelka říká věci typu: „Zvoní pro mě, ne pro vás.“
L44: Když se téhle učitelce nelíbí, jak se chovám, stejně nemůže nic dělat, protože 
ještě není učitelka.
(L50: Podle této učitelky mají žáci poslouchat, protože učitel je autorita.)
D06: Když téhle učitelce nedonesu úkol, cítím se fakt špatně.
D16: I když kritizuji pravidla, tahle učitelka si stejně udělá, co chce.
D18: Když mi to v hodině nejde tak, jak si tahle učitelka představuje, před celou 
třídou mě ztrapní.
(D25: Když ve výuce téhle učitelky zlobím, řekne to na mě naší učitelce.)
D26: Tahle učitelka se na mě naštve, když dám v hodině najevo nesouhlas s tím, 
co říká.
(D29: Když neplním pokyny téhle učitelky, potrestá mě.)
D33: Když téhle učitelce donesu pozdě úkol, chová se tak, že se cítím špatně.
D34: Když nepracuji tak, jak by si tahle učitelka přála, řekne to naší učitelce.
51 Přeškrtnuté položky byly vyřazeny z  výpočtů v  této knize na  základě výsledků konfirmační faktorové 
analýzy. Položky v  závorkách jsme vyřadily z  druhé, zkrácené verze nástroje na  základě faktorových 
nábojů a analýzy reliability. Zkrácenou verzi nástroje v současnosti ověřujeme.
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D35: Když v hodině nedělám to, co tato učitelka chce, naštvaně na mě kouká.
D46: Tahle učitelka mě za trest přehlíží, pokud nepracuji tak, jak chce.
D47: Když nemám pomůcky, tahle učitelka je naštvaná.
Odměňovací moc 
O20: Když vím ve výuce něco navíc, tahle učitelka to vyzdvihne před ostatními.
O24: Když mi to v hodině jde, tato učitelka to ocení.
O38: Když se v hodině chovám tak, jak tato učitelka chce, nějak mě odmění.
O40: Když mi to v hodině téhle učitelky jde, řekne to naší učitelce.
O45: Když se naučím, co mám, tato učitelka mě pochválí.
O48: Když se v hodině snažím, je na mě tato učitelka hodnější. 
O49: Když v hodině dělám, co tahle učitelka chce, pochválí mě za to.
O51: Když jsme ve výuce téhle učitelky hodní, pochválí nás naší učitelce.
Referenční moc 
R01: S touto učitelkou mám hodně společného.
R04: Tahle učitelka je mi sympatická, protože se musí učit do školy stejně jako já.
(R08: Tato učitelka je vůči mně vstřícná.)
R10: Tato učitelka se mnou jedná na rovinu. 
R12: S touto učitelkou si rád/a povídám i o přestávce.
R13: Tuto učitelku vidím i jako člověka, nejen jako učitelku.
R15: Tuhle učitelku beru jako kamaráda.
R19: Já a tato učitelka máme stejný pohled na věc.
R23: Na věci se dokážu dívat stejně jako tato učitelka.
R32: Chtěl/a bych být jako tato učitelka.
R41: To, co říká a dělá tato učitelka, je pro mě důležité.
210
PŘÍLOHY
Příloha 2. Dotazník Báze moci: verze pro učitele
Verze dotazníku administrovaná ve výzkumu k adaptaci nástroje, před realizací 
konfirmační faktorové analýzy. Jedná se o verzi pro ženu učitelku, k dispozici je 
i verze pro muže a také zkrácená verze vytvořená na základě pilotáže (Mareš et 
al., 2016, v přípravě; Vlčková, Mareš, Ježek, & Šalamounová, 2016, v přípravě).
1	  
	  
O naší třídě 
Ahoj, 
zajímá nás, jak to funguje ve vaší třídě. Odpovědi piš sám za sebe, jak to vidíš ty. Nejsou správné nebo 
špatné odpovědi. Dotazník je anonymní. Vyplnění trvá asi 15 minut. Odpověz prosím na všechny otázky. 
Zakroužkuj nebo vyplň: 
Jsem  holka / kluk. Je mi ………… let.  Dnes se cítím    J    K    L 
 
 
U každé otázky udělej JEDEN křížek do políčka,  





















0 Mám rád prázdniny.      
Při odpovídání mysli na paní učitelku, kterou máš z předmětu: ………………………………………… 
1 S touto učitelkou mám hodně společného.      
2 Když tato učitelka ve výuce něco vysvětluje, je to srozumitelné.      
3 Tato učitelka říká různé novinky, které souvisí s jejím vyučovacím 
předmětem. 
     
4 Tato učitelka vysvětluje učivo podle toho, kolik toho vím.       
5 Moje učitelka říká, že učitelé se musí poslouchat.      
6 Když nedonesu úkol, cítím se fakt špatně.      
7 Myslím si, že tahle učitelka žije v tom, že musí být vždycky po jejím, když je učitelka.      
8 Tato učitelka je vůči mně vstřícná.      
9 Myslím si, že moje učitelka se mnou jedná na rovinu.       
10 Tato učitelka dává najevo, že ve škole se musí poslouchat.       
11 Rád si s učitelkou povídám i o přestávce.      
12 Tuto učitelku vidím i jako člověka, nejen jako učitelku.       
13 Myslím si, že tahle učitelka se ke mně chová s odstupem.      
14 Tuhle učitelku beru jako kamaráda.      
15 I když kritizuji pravidla, učitelka si stejně udělá, co chce.      
16 Když mi to v hodině nejde tak, jak si učitelka představuje, před celou třídou mě ztrapní.      
17 Myslím si, že já a moje učitelka máme stejný pohled na věc.      
























19 Podle mě tato učitelka umí skvěle učit.       
20 Tato učitelka mi říká, že i když se mi ve výuce něco nelíbí, nezáleží na tom.       
21 Na věci se dokážu dívat stejně jako moje učitelka.      
22 Když mi to v hodině jde, učitelka to ocení.      
23 Učitelka se na mně naštve, když dám v hodině najevo nesouhlas s tím, co říká.      
24 V tomto předmětu vím, co a kdy mám dělat.      
25 Tato učitelka dovede ukázat, jak můžu učivo prakticky použít.       
26 Když neplním učitelčiny pokyny, potrestá mě.      
27 Myslím si, že učitelka velmi dobře rozumí tomu, co učí.      
28 Když učitelka něco v tomto předmětu vysvětluje, dá se tomu věřit.      
29 Chtěl bych být jako moje učitelka.      
30 Když donesu pozdě úkol, učitelka se chová tak, že se cítím špatně.      
31 Když v hodině nedělám to, co učitelka chce, naštvaně na mě kouká.      
32 Myslím si, že tato učitelka je skutečným odborníkem na tento předmět.      
33 Tato učitelka dává hodně najevo, že učitel je něco víc než žák.      
34 Když se v hodině chovám tak, jak učitelka chce, nějak mě odmění.      
35 Učitelka naznačuje, že to, co chce ona, podporuje taky ředitel nebo řád školy.      
36 Podle této učitelky mají žáci poslouchat, protože učitel je autorita.       
37 To, co říká a dělá tato učitelka, je pro mě důležité.      
38 Tahle učitelka říká věci typu: „Zvoní pro mě, ne pro vás.“      
39 Tato učitelka mi umí vysvětlit to, čemu nerozumím.      
40 Učitelka se odvolává na pravidla, která jsme si s ní dohodli.       
41 Když se naučím to, co mám, učitelka mě pochválí.      
42 Tahle učitelka mě přehlíží, pokud nepracuji, tak jak chce.      
43 Když si nedonesu pomůcky, učitelka je nespokojená.      
44 Myslím si, že když se v hodině snažím, tak je na mě učitelka hodnější.      
45 Když v hodině dělám, co učitelka chce, pochválí mě za to.      
 
Zakroužkuj:  Na posledním vysvědčení jsem měl/a z tohoto předmětu známku:  1    2    3    4    5 
                       Jsi s touto známkou spokojen/a?  □ ano   □ částečně  □ ne  □ nevím 
Tady můžeš napsat, co bys chtěl/a ještě k dotazníku dodat:  
 
Zkontroluj prosím, jestli jsi odpověděl/a na všechny otázky. Děkujeme za spolupráci. 
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Příloha 3. Tazatelské schéma polostrukturovaného rozhovoru52
HVO) Jak studenti učitelství vnímají ustavování mocenského uspořádání ve tří-
dě, v níž realizují svoji praxi?
1. Proč jste se stal/a učitelem/kou?
SVO1) Jak studenti učitelství vnímají vstup do třídy, v níž realizují svoji praxi?
1. Jak vypadala první hodina?
2. Jak jste se žákům představil/a? 
3. Jací jsou žáci v téhle třídě?
4. Stalo se během první hodiny něco, co Vás překvapilo?
5. Jak by se podle Vás měl učitel připravit na první den? Na co by si měl dát 
pozor?
6. Jak jste se po první hodině v této třídě cítil/a?
7. Jak na Vás působí nová škola?
8. Jak jste se ve škole zabydlel/a?
SVO2) Jak studenti učitelství vnímají své působení při ustavování mocenského 
uspořádání ve třídě, v níž realizují svoji praxi?
1. Jak žáky oslovujete?
2. Co děláte, když potřebujete získat pozornost žáků? 
3. Co děláte, když se žáci tváří znuděně?
4. Máte nějaké finty, kterými žáky získáváte na svou stranu?
5. Co děláte, když potřebujete žáky rozmluvit?
6. Jakým způsobem vyvoláváte žáky?
7. Máte nějaká pravidla, která chcete, aby žáci dodržovali?
8. Jak tato pravidla vznikala?
9. Jakým způsobem se o nich žáci dozvídají? (ptát se po jednotlivých pravi-
dlech, kde to bude vhodné)
10. V jakých situacích je zásadní, aby o věcech rozhodl výhradně učitel? 
11. Kdy se ve třídě cítíte „pevný/á v kramflecích“? Můžete tuto situaci popsat?
12. Stalo se Vám, že jste měl/a pocit, že třídu nemáte pod kontrolou? Můžete 
tuto situaci popsat?
13. Používáte ve třídě humor? Kdy a k čemu? / Stalo se Vám, že jste se se žáky 
ve třídě společně zasmáli?
14. Doprovázel/a jste žáky na exkurzi? Jak se proměnil způsob práce v této 
výukové situaci?
15. Jak se proměnil způsob práce při řešení kázeňských problémů, návštěvě 
cizí osoby ve třídě…
52 Autoři: Kateřina Lojdová a Zuzana Šalamounová (sestaveno v roce 2013).
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16. Jak se na výuku připravujete?
17. Vnímáte se jako odborníka?
18. Stalo se Vám, že jste si nebyl/a jistý/á učivem?
19. Stalo se Vám, že se Vás žáci zeptali na něco, co jste nevěděl/a?
SVO3) Jak studenti učitelství vnímají postupy a strategie, jimiž do mocenského 
uspořádání vstupují jejich žáci?
1. Mohou se žáci podílet na rozhodování o tom, jaké aktivity budete ve třídě 
dělat?
2. Mohou se žáci podílet na rozhodování o tom, jak budou aktivity probíhat?
3. Mohou se žáci podílet na rozhodování o tom, jak se budou aktivity ve tří-
dě hodnotit?
4. Mají možnost žáci rozhodovat o činnostech ve třídě? Jak takový proces 
vypadá a jak do něj zasahujete?
5. Máte ve třídě žáka, který chce mít konečné slovo? Jak s ním pracujete?
6. Stane se Vám, že žáci nedodrží pravidlo XX? (zde reagovat na všechna pra-
vidla, která zazněla)
7. Jak to probíhá?
8. Jak na to reagujete? (opakují se)
9. Stalo se vám, že měli žáci „navrch“? Proč k tomu došlo? Jak jste to řešil/a?
SVO4) Jak studenti učitelství vnímají působení školy na mocenské uspořádání 
ve třídě? 
1. Jak se cítíte v kolektivu učitelů na této škole?
2. Mluvíte s některými z učitelů o situacích ve třídě? Kdy? O jakých?
3. Jak spolupracujete s učitelem, který Vás má na starost?
4. Seznámil/a jste se s ředitelem školy? Co jste se od něj o škole dozvěděl/a?
5. Četl/a jste školní řád? (Je k něčemu užitečný? Pracujete s ním?)
6. Dovedete si představit, že byste tady v budoucnu působil/a jako učitel/ka?
__________________________
1. Naučila Vás praxe v této třídě doposud něco nového?
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Příloha 4. Manuál pro transkripci videodat a audiodat53
Cílem transkriptu je vytvořit komplexnější záznam vyučovací hodiny, jehož pro-
čtení umožní rekonstruovat co nejvěrohodnější obraz pozorovaného. Transkript 
by měl obsahovat kompletní verbální komunikaci, neverbální komunikaci a veš-
keré důležité dění ve třídě. 
Uvedené údaje se týkají primárně přepisů videí. U přepisů rozhovorů nebude 
celá škála značek či označení účastníků využita, což vyplývá z povahy dat.
Transkripční značky
text – verbální stopa
(text) – pravděpodobná verbální stopa
(nnn) – nerozeznatelná verbální stopa
(.) – krátká pauza (pod jednu vteřinu)
(1)  – delší pauza (číslovka označuje délku pauzy ve vteřinách)
(( )) – popis prosodie nebo neverbální aktivity (šepot, smích, ticho ad.)
[text] – překrývající se verbální stopa či akce; umístění na řádku ve vztahu 
k předchozímu řádku značí, kde došlo k překryvu
nemy-  – nedořečené slovo
text  – důraz na verbální stopu (na slabiku, slovo či sousloví)
TEXT – nadprůměrné zvýšení hlasitosti, zvolání, křik 
5–10 min.  – časová lokace transkriptu (od zvonění vždy po pěti minutách)
Označení účastníků komunikace
U:  – učitel/ka
Kamila: – konkrétní žákyně
D: – žákyně, u níž nelze určit, o koho se jedná
K:  – žák, u kterého nelze určit, o koho se jedná
ŽŽ:  – skupina žáků
CU: – cvičný učitel
T:  – tazatel




1) Každý transkript je uveden hlavičkou se základními informacemi o tran-
skribovaném souboru a o aktuální situaci ve třídě.
2) Na konci každého transkriptu videonahrávky je obsaženo schéma třídy se 
jmény žáků, kteří sedí na jednotlivých místech a vyznačení neobsazených 
míst. 
3) Každý transkript je psán fontem Times New Roman, velikostí písma 12, 
řádkováním 1,5, bez odsazení, se zarovnáním do bloku. Soubor může být 
uložen buď ve formátu doc, docx, nebo rtf.
Příklad
Participantka: Učitelka Hana, video 1
Datum: 17. 1. 2014, pátek
Třída: 7. A
Literatura, třetí vyučovací hodina (od 10 hod.)
Ve třídě je přítomno 24 žáků, 12 dívek a 12 kluků. Žáci před zvoněním poměrně 
tiše sedí v lavicích, většina z nich se dívá do sešitů a opakuje si. Pouze v předních 
lavicích u dveří si skupina dívek povídá a směje se. 
(…)
10 – 15 min.
U: A my budeme (.), nadpis si tam dejte tedy ((ukazuje na tabuli na nadpis)), zase 
nezapomeneme na datum, dvojčlenné věty. 
((12 – žáci zapisují, jakmile mají, dívají se na U))
U: Co si představujete pod pojmem dvojčlenné věty? (2) Co to budou dvojčlenné, 
dvojčlenné věty? Máme to v názvu.
ŽŽ: ((šum))
Kamila a Dana: ((přihlásí se))
U: ((ukáže na Danu na znamení vyvolání))
Dana: Mají dva členy. 
U: ((přikývne)) Ano. Dvojčlenné věty budou mít dva členy. Dvojčlenné věty mají 
dva základní větné členy. (2) A jaké to budou, ty dva základní větné členy?
[David: Podmět a přísudek.]




Místo D a K budou na místech, kde je to z videonahrávky možné rekonstruovat, 
doplněna konkrétní jména.
Transkripční značky upraveny podle: Lefstein, A., & Snell, J. (2014). Better than 

























Příloha 5. Ukázka transkriptu videozáznamu výuky
Výuka dějepisu studentky učitelství Karly
0–5 min.
ŽŽ: A paní učitelko, budeme se dívat na Sisi? (.) Jó, prosím, na Sisi... ((mluví jeden 
přes druhého, prosebným tónem))
K: [Paní učitelko, my jsme to včera (nnn)]
K Roman: ((hlásí se)) (2) Paní učitelko, já se hlásím.
((něco bouchne / zabouchání na dveře))
Ž: Dále.
U: Paní učitelka mi nedala takové instrukce. (1) Začneme nové téma.
K: Ale ona to tak myslela.
U: Určitě, pokud máte zájem, internet je toho plný. Můžete se na to podívat doma.
K: [Ale nelegálně!]
D: Co internet, my nemáme ani počítač doma.
K: ((smích))
U: No tak video.
K Roman: My nemáme doma ani zásuvku.
ŽŽ: ((smích))
U: (3) Dobře, tak co jste se dozvěděli z toho filmu?
K4: Že jí bylo 15 let.
K: 16!
D1: [17.]
K Petr: Říkali, že jí bylo 15, ale té herečce bylo 17; pak se zavraždila sama, protože 
její dítě se nabodlo na plot. (.) Jestli to nevíte, ale je to pravda, říkala to paní učitelka.
K: Petřée (nnn nenabaluj).
U: A něco z historických událostí?
ŽŽ: Že se oženila. ((mluví / vykřikují přes sebe, nesrozumitelné))
D1: Vdala se teda.
ŽŽ: ((mluví / vykřikují přes sebe))
K: Přebrala své sestře manžela.
U: No, více méně, ono se počítalo s tím, že si František Josef vybere spíš starší než 
mladší z obou sester.
K Roman: ((hraje si s nějakým předmětem/figurkou, interaguje s Kpr))
K Petr: Ale paní učitelko, když jemu bylo 30 a jí 15, tak proč si ji jako vzal?
U: Protože se zamiloval a protože mohl.
K: (Jako o 25 let starší?)
U: Otázka je, jak to bylo historicky: když jsme si tady pouštěli minule ten zvukový 
záznam, tak se tam Sisi vyjadřuje, že nebyla šťastná v tom manželském vztahu, 
přestože to počáteční zamilování tam bylo.
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D1: Tak si ho neměla brát, ne?
K: Ona musela.
U: To je právě ta sňatková politika. (.) Tak dneska se budem bavit o královně Vik-
torii, trošku. To byl v podstatě současník Františka Josefa, taky nastoupila na trůn 
ve svých 18 letech.
ŽŽ: ((převážně poslouchají; jen D1 si šeptá se svou sousedkou a Roman s Kpr))
U: ((jde k tabuli a zapisuje)) (14) No a vládla také poměrně dlouho, co se týče 
anglických panovníků, tak je v podstatě předčila – i když současná královna ji už 
dotahuje, ne-li předčí – tak nastoupila na trůn v 18 letech a vládla necelých 64 let. 
((píše letopočet na tabuli)) Takže tohle je doba vlády. A narodila se tedy v kterém 
roce?
K Petr: Eeeehm, 19.
U: Správně. A umírá 1901, ano, na začátku roku...
K: A umřela přirozenou smrtí?
U: Ano. (.) Můžete si spočítat, kolik jí bylo – docela dost: 83 let věku. ((píše 
na tabuli))
ŽŽ: ((šuškají si mezi sebou))
U: A byla vnučkou tehdy vládnoucího krále Jiřího – 
K: A máme si to zapsat?
U: Tohlencto si zapište. Z toho mého výkladu si můžete udělat poznámky, ale to 
záleží na vás.
ŽŽ: ((šustí sešity, otevírají, potom si zapisují a sledují výklad))
D1: ((neustále pohazuje svými vlasy – od začátku hodiny))
U: Tedy vnučkou krále Jiřího III. a ten měl 4 syny, ale postupně se zjistilo, že ani 
jeden není schopen dát legitimního dědice, a tak přišla na řadu královna Vikto-
rie, byla dcerou nejmladšího ze synů Jiřího III., její otec se jmenoval Vilém.
K: Dobyvatel!
U: Ne vlastně, omlouvám se, to byl třetí syn, její otec byl Edward. ((píše na ta-
buli)) Vévoda z Kentu – to si nemusíte psát – a po smrti jeho dcery Viktoriina 
dědečka (??!!??!!) nastupuje na trůn její strýc.
5–10 min.
U: A ona nastupuje až tehdy, když on umírá, nastupuje v těch 18 letech. Matkou 
byla Viktorie, stejně jako dcera.
K Oliver: V-i-c?
U: Vik, pište si to česky a navíc, ani by to nemohla být Victorie, protože její ma-
minka byla Němka.
K Oliver: Aha.
U: Ona pocházela z takové složité dynastie (nnn). Viktorie měla takové kompli-
kované dětství, zřejmě ani nebyla legitimní dcerou svého otce: její matka se po-
tom více setkávala s Johnem Conroyem. ((píše na tabuli, maže a přepisuje))
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ŽŽ: Co, jakže? Colroy?
U: Con-roy. (6) Takže dětství strávila v podstatě sama, měla německou vychova-
telku, ke které byla upnutá více než k vlastní matce.
ŽŽ: To je Lonroy?
U: Con-roy. To je moje C. (.) Měla tedy německou vychovatelku a s matkou ne-
měla příliš vřelý vztah. Ta spíš potom s tím jejím pravděpodobným milencem se 
snažila mít takový ovladatelný vztah k ní, protože kdyby strýc zemřel dříve, než 
jí bylo 18, tak Viktoriina matka mohla být ustanovena regentkou. Viktorie si toto 
uvědomovala a svou matku v podstatě nesnášela. Když byla potom korunována, 
tak se přestěhovala do Buckinghamského paláce ((píše na tabuli, maže a přepisu-
je)) Bu-c … Buck…
K3: ((něco gestikuluje na Petra a usmívá se, pak mávne rukou)) 
U: ((napíše špatně))
K: Bu-c-k-ing-hamský se to píše.
U: ((opraví, ale stále špatně)) Ještě tam mám někde chybu? ((znovu smaže a nechá 
si nadiktovat od žáků správně)) (10) Takže se přestěhovala do Buckinghamského 
paláce. Snažila se dostat daleko od matky, aby se s ní nemusela stýkat.
K3: ((vytahuje si pod lavicí mobil))
ŽŽ: ((zapisují si)) 
U: A ministerským předsedou jí bylo doporučeno, aby se brzo vdala, což se jí 
do toho moc nechtělo, ale nakonec k tomu došlo – v roce ((píše na tabuli)) 1840 
a vzala si...
K3: [((šušká směrem k Petrovi)) (nnn)]
U: ...vlastního bratrance z matčiny strany.
K Petr: To je nezákonný.
U: Tak tehdy se s tím počítalo, tehdy by byl nezákonný pouze bratr se sestrou.
10–15 min.
U: Ty rody byly tak provázaný a – my jsme si to říkali vlastně už u Sisi –
K3: A třeba syn s matkou.
U: To je taky špatně, to je taky incest.
ŽŽ: ((šum, ruch))
U: A když se vrátíme do minulosti, tak dokonce u Marie Antoinetty, tam aby ji 
mohli popravit, tak jestli si vzpomenete, tam vykonstruovali proces a prohlásili 
dokonce, že měla poměr se svým 7 letým synem.
D: Kolikati?
U: No potřebovali ji popravit, tak řekli, že měla poměr se svým synem.
D: A kolik jí bylo?
K: [A to je pravda nebo ne?!]
ŽŽ: ((šum, ruch))
U: Matka se synem 7 letým.
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D1: A kolik bylo té matce?
U: Ehm (1) no, tak když se brala v patnácti, asi ani né třicet, plus mínus, odhadem.
K3: (A za velezradu nnn?)
U: No, to byl důvod, proč ji mohly potom popravit. (2) ((píše na tabuli)) Takže, 
manžel Albert.
K: A kolik jim bylo?




U: Princ Albert. A tam je podobná ta dynastie – Sasko-kobursko-gothajská. ((píše 
na tabuli)) (5)
ŽŽ: ((zapisují si v tichosti, jen někdo šušká))
U: Sasko-kobursko-gothajská. Později – aby to nevypadalo, že jsou Němci – její 
matka i manžel byli Němci, přestože pro svět to byla Angličanka, tak se později 
přejmenovala ta dynastie na Windsorskou. (.) Windsorská.
ŽŽ: ((zapisují si v tichosti, jen někdo šušká))
U: Máte opsáno? Můžu smazat? 
ŽŽ: Ano.
U: ((maže tabuli)) S matkou tedy neměla příliš vřelý vztah, tak i k vlastním dětem 
měla potom trochu problém najít vztah. Její manžel, který ji nejprve považoval za zhý-
ralou Angličanku, ji později naučil i ten vztah k dětem. Měli spolu nakonec 9 dětí. 
15–20 min.
U: K mateřství Viktorie něměla dobrý vztah (…) připadala si spíš jako kobyla 
nebo kráva. Její první dcera se jmenovala Viktorie.
K Petr: [((prohlíží si něco pod lavicí, zřejmě mobil; směje se, šušká si s K4))]
U: A následující už byl syn Edward VII. – budoucí král.
K Petr a K4: [((usmívají se, přitakávají si, pokyvují na K3))]
D: Edward nebo Eduard?
U: Napište si to, jak chcete česky nebo anglicky. (.) Takže říká se takový pojem 
„viktoriánská morálka“.
K: Sedmý?
U: Ano, sedmý. I když její manžel ji dost umravňoval, tak viktoriánská morálka, 
abyste si dovedli představit. Týkalo se to oblečení, žádné výstřihy apod., žádné 
hýření do noci nebo nemanželské děti, prostě prudérní.
K: A co si máme teda napsat?
U: Prudérní doba – jestli vám to něco řekne.
K: Ne.




ŽŽ: ((zapisují si v tichosti))
U: Když ji teprve čekala, tak na ní byl spáchán první atentát. Za život jich bylo 
pak ještě 7.
K: A co udělala?!
U: ((píše na tabuli)) No oni se s manželem projížděli v kočáře a ten atentátník 
na ně dvakrát vystřelil, ale ani jednou se netrefil. Takže ho chytli, nakonec ale 
nebyl ani popraven, jen skončil snad na doživotí.
K3: Jak to?
U: To rozhodl soud, královna do toho příliš nezasahovala. Nicméně nikdo z těch 
atentátníků, buď nevystřelil, nebo netrefili, nebo podobně.
KK: (hm nnn)
U: Jen jeden slabomyslný bývalý voják ji trefil (pěstí) do obličeje.
K3: A měla nějaké následky?
U: No nic zlomeného.
K3: A byl popraven?
U: Nakonec ne, měl být, ale nebyl – vzhledem k jeho slabomyslnosti.
K3: A proč ho nepopravili, když se popravovalo i za (cizoložství)?
U: Taková byla doba.
ŽŽ: ((poslouchají výklad))
U: To máš jako dnes, (…) 
K: Proč?
KK: Protože můžou!
U: Protože právníci jsou buď špatní nebo dobří a tak. (4) Ehm, chcete si ještě 
napsat něco k tomu?
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Příloha 6. Ukázka transkriptu rozhovoru
Rozhovor studentky učitelství Zdeny na téma bází moci
S … studentka učitelství Zdena
T … tázající se
T: Dostala jste se s žáky někam na exkurzi nebo na nějaký výlet někam mimo 
školu?
S: Jo, byli jsme v divadle.
(5)
S: Aaaa.
T: Mě by zajímalo, jestli se proměnila ta práce se žáky a třeba i ten vztah, nebo 
způsob komunikace oproti tomu, když jste v té běžné třídě. 
S: Jo, to je pravda.
T: Třeba na té exkurzi nebo na té cestě do divadla.
S: To jsme byli vlastně, do divadla jsme šli. (1) Tak to ještě nic to jsme se nebavili 
s děckama. A když jsem šla zpátky, tak se ke mně vlastně přidala jedna holka, 
která tam neměla zas až tolik kamarádů, a chtěla si vykládat se mnou no. Tak 
a to byli deváťáci, takže jsme si vykládali, kam jde na školu a třeba si stěžovala, 
že ve třídě není zas až takovej kolektiv dobrej. A že tam není moc spokojená, až 
prostě odejde na střední, že doufá, že to tam bude lepší. Takže takhle nějak jsme 
si povídaly, no.
T: Ahm. Bylo to pro vás příjemné nebo nepříjemné třeba, lehké nebo těžké? 
S: Jo, pořád jsem si říkala, že hlavně se nesmím rozkecat tak, jako třeba s kama-
rádkou, jo, když se mě ptala třeba, co škola a tak. Že prostě si musím tam pořád 
udržovat pořád ten vztah nadřízenosti nebo nadřazenosti nebo jak to mám říct. 
Protože (.) to nesmí sklouznout k tomu, že si budem vykládat. Protože já jsem 
taková, že jako docela mluvim s jakoby se staršíma nebo se sobě rovnejma docela 
otevřeně, že jako že jako nemám žádný témata jako tabu. Takže tam jsem si mu-
sela dávat pozor, abych jakoby udržela ten vztah.
T: A podařilo se?
S: Jo, jo.
T: Jo, to je asi taky důležité tady při tomto. Tak a řešila jste nějaké kázeňské pro-
blémy ať už třeba ve třídě nebo třeba tady na té cestě do divadla?
S: Jo, to jsem řešila a řešila jsem to ve třídě. Absolutně jsem to nechápala. Eee 
v té šesté v té zlobivé B myslím nebo A já nevím, to je jedno. Tam byl kluk, seděl 
v první lavici a absolutně nic ho nezajímalo. Vůbec. Řekla jsem: „vezměte si čítan-
ku a von si strčil tužku do pusy a koukal na mě jak péro z gauče“. Říkám: „co já 
jako mám dělat ale, že jo“. Nebo nebo vždycky prohodil, nebo se houpal na židli, 
mluvil sprostě, nepracoval nic. Já jsem se rozčilovala první hodinu skoro celou. 
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A pak mě učetelka říká, (.) že si ho absolutně nemám všímat, že von to prostě dělá 
a že s děckama domluvili, že si jeho chování nebudou všímat, protože když si ho 
všímat, tak je to ještě horší. Dobře no a jakej má prospěch? A vona říkala, všechny 
domací úkoly nosí, všechny pomůcky nosí. Nepropadá, nic. Takže já jsem jakoby 
nechápala, že v hodině se chová jako hulvát a jako prospívá dost dobře. 
T: Ahm.
S: Jo. (.) Tak vlastně mě bylo doporučený, abych si ho nevšímala, protože když si 
ho budu všímat, čím víc si ho budu všímat, tím to bude horší.
T: Pomohlo to teda?
S: Jo bylo, ta situace byla lepší. Ale jako. Haha.
T: Neměla jste z toho dobrý pocit nebo měla.
S: Jako jo ale eee prostě přesto pořád jakoby nespolupracoval no. 
45 minut
S: Ale když prostě mě bylo řečeno, že ho mám ignorovat, tak jsem ho ignorovala 
no. 
T: Nějaký takový rušivý chování, nebo něco takového jste zažila, které byste mu-
sela řešit vyloženě kázeňskými prostředky.
(2)
S: No mě přišlo, že v té zlobivé šestce no, ale učitelka mi řekla, že je to normální. 
T: Haha.
S: Haha.
T: Takže ona to tak vnímala, ale vy úplně ne. 
S: Ahm, ne. No.
T: Nebylo vám to moc příjemné, ta hladina hluku nebo.
S: No protože jsem byla zvyklá jakoby na ty hodný šesťáky a myslela jsem si, že 
takhle je to správně. A potom když tydlencty jakoby tam eee rušili trochu, tím že 
třeba se furt vrtěli nebo posunovali se židlema, trochu bavili, tak mi to přišlo jako 
nenormální a strašně mě to vobtěžovalo a bolela mě z toho hlava. A když jsem to 
řekla cvičnej učitelce, tak mi řekla, že byly hodný no.
T: Ahm. No. Haha. Takže je to hodně subjektivní. 
S: No.
T: Ale asi kdybyste tam měla nadále učit nebo kdyby to byla vaše třída, tak byste 
to asi chtěla měnit, předpokládám. Kdyby to tak pokračovalo dál. Víte, jak byste 
na to šla. Co byste s tím mohla dělat?
S: No (1) tak samozřejmě bysem, bysme si museli stanovit nějaký ty pravidla, že 
jo. A (1) nevím, jestli bysem s tím mohla něco dělat. Protože jako buď by mě ty 
děcka braly jako autoritu, že jo to se jako zas až tak ta autorita naučit nedá. Prostě 
buď to vyzařujete nebo vám ty děcka skáčou po hlavě. Takže to by záleželo na si-
tuaci, když by prostě mě vzali, (.) tak si myslím, tak si myslím, bysme si stanovili 
ta pravidla. A když by mě nevzali no, bych se musela smířit s tím, že nebudou 
tak hodný jako ta paralelní třída. No a když by mě nevzali, tak bych se asi musela 
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jakoby smířit s tím, že nejsou tak hodní jako ta paralelní třída, že je to jejich ta-
kový normální stav.
T: A čím tu autoritu lze nějak budovat. Určitě je hodně daná. 
S: Jasně.
T: Něčím třeba ji lze posilovat.
S: No právě dodržováním těch pravidel jo. Jo prostě stanovili jsme si pravidla, 
odměny dodržovat to důsledně a tresty taky. (.) Neslevovat jo. Že třeba eee žáci 
přijdou nepřipravení, ačkoliv jsme byli domluvení, že se mají připravit, tak jim 
třeba nasázím koule, ale jakoby i když jim je potom ve finále nebudu počítat, tak 
jim to nebudu říkat, že jo protože oni by si řekli jé no tak příště budeme mít koule 
a ona nám to zase nezapočítá.
T: Kdy se celkově cítíte pevná v kramflecích v té školní třídě. 
S: Když učím němčinu. 
T: Haha. Aha a proč to tak je?
S: Haha. Protože mi tam nikdo nero-
T: Haha.
S: Haha nerozumí a nikdo mě tam zatím nepřekvapil žádnou otázkou. Protože 
sem si prostě přišla větší odborník v té němčině než v češtině. Tam ty děcka pro-
stě nejsou skoro na žádné úrovni. Prostě pár slovíček že a jako tam si ta si přijdu 
jako šéf. Kdežto v té češti-jako. Co se týče těch znalostí, tak nevím všechno, že jo. 
Někdo něco řekne a já si to hned neuvědomím, jestli někdo napsal nebo nenapsal 
že. Tak jakoby je třeba trapná chvilka jo. Kterou pak která se teda může eee vyřešit 
různými způsoby, můžu třeba říct, tak si to zjistěte do příště. Ale nemůžu to říkat 
každou hodinu dvacetkrát. 
T: Haha.
S: Haha. No kdežto jakoby (.) no ta němčina je lepší. 
T: Takže je to dáno tou oborovostí, že se cítíte pevnější v tom oboru. A pak se cí-
títe pevnější i v těch kramflecích. A není to i něčím z toho hlediska té třídy, z toho 
nastavení té třídy a spolupráce s tou třídou. Kromě té oborovosti, co vám pomáhá 




S: No teď mě ještě naveďte trochu.
T: Ahm. Eee kdy máte pocit, že tu třídu máte pod kontrolou. (.) Tu třídu jakoby ty 
žáky. Nejenom to učivo. Ale že vám zobou z ruky takzvaně. Jo, že jsou na vaší straně. 
S: Aha. Takhle. 
(8)





S: No tak jako funguje to tedy, když děláme nějaké cvičení a ty děcka jsou prostě 
potichu a dělaj. 
T: Ahm takže když vidíte, že pracují třeba.
S: Jo jo. (2) Jakoby že je to zajímá, že s- že že. No já nějak nevím. 
T: Jo. Ahm.
S: Jo? 
T: Že prostě jsou zapojení, že pracují. 
S: Jo.
T: Tak to znamená, že to máte v rukou.
S: Že prostě dělají to, co si řeknem. 
T: Ahm. Jo určitě to dává smysl. Tak my jsme se tady spolu bavili o té vaší odbor-
nosti. Vnímáte se jako odborník? 
S: Určitě. Haha.
T: Haha. Bezvadné. Přesto jste naznačila trochu rozdíl mezi tou němčinou a češ-
tinou. Takže v němčině se cítíte být více odborná než v té češtině. 
S: Ano, ano.
T: Ahm.
S: No protože jakoby (.) ta němčina se bere vlastně, že jo třeba ji mají šesťáci, sed-
máci, prostě od základů úplně že jo. Takže tam si člověk přijde jako šéf. No kdežto 
tu češtinu maj prostě to je (1) jakoby taky ju neovládaj, ale je tam víc na co se člověk 
může zeptat že, a potom když člověk sám 
Obsluha: Máte všechno?
S: Jo.
S: potom člověk sám neví. (1) No tak jako není to průser ale.
T: Vy jste říkala, že se vám třeba stane, že si nevzpomenete, jestli autor napsal 
nebo nenapsal dílo. Jak často se to třeba stává a co s tím. Jak třeba často se to stává 
a co s tím. 
S: No (1). Jo (1) Tak jo protože na to jsem si vlastně naběhla sama. Že si udělá-
me myšlenkovou mapu jo, že uprostřed tabule bude jméno a všichni, kdo budou 
vědět něco o jeho životě nebo díle, tak půjdou a napíšou to na tu tabuli. Teda až 
po mém odsouhlasením, jestli je to dobře nebo ne. No a jeden řekl dílo, které pro-
stě ten autor nenapsal a já jsem začla váhat, kdo to napsal. Asi to na mě poznali, 
že to nevím. A byla chvíli trapná situace. A zkrátka bych to vyřešila, že bych (.). 
Když teda fakt nevím, tak bych řekla, že (.) sss že je možné, že něco takového taky 
napsal, ale že si teď nejsem jistá. Jako by prostě přiznat to, že to nevím, nedělat 
machra, že to vím. Protože když jim třeba řeknu, napsal to ten a ten a nějakej 
šťoural by se doma podíval a řek si a chtěl se kouknout a viděl by, že to bylo špat-
ně, tak si řekne: „Panebože ta je blbá, že tady té moc věřit nebudu, protože říká 
nepravdivý věci a tak a neví to jo a má to vědět, je to učitelka češtiny a má vejšku“. 




T: Kladou často žáci takové otázky jako rýpavé nebo třeba těžké.
S: Ne.
T: Neočekávané.
S: Ne. Nenene. Nestává se to.
T: Je to spíš výjimečné, že se zeptají na něco takového.
S: Jo ale teďka jsme si vzpomněla. V devítce, ty téespéčka. Já jsem si je vlastně 
vypracovala doma a pak jsme je dělala s děckama. A byla ta- a jakoby nenapadlo 
mě, že děcka by se mě mohli zeptat na něco třeba, co znamená nějaké slovo. Sa-
mozřejmě sem to, jako bylo tam. Dám příklad: cosi odevzdejte v nejzazším termí-
nu jo. A najednou všichni pracovali a jeden šťoural: „Paní učitelko, co to znamená 
nejzazší“. Teď prostě já jsem to nečekala, teďka v nervech. A teď si říkám. Úplně 
jsem zapochybovala, co znamená ten nejzazší, jestli ten nejbližší nebo nejpozdější 
jo a teď si říkám, to je v Prčicích. Tak děcka, kdo to ví, jo řekla jsem, kdo ví, co 
znamená slovo nejzazší. Tak se jeden přihlásil, věděla jsem, že je to chytrolín nej-
větší jo. Jsi říkám, ten to řekne určitě dobře. 
T: Haha.
S: A potom i cvičná učitelka to vodsouhlasila jo. Ale jakoby nepočítala jsem, že by 
se mě mohli ptát i takhle na něco. To jsem neměla připravené. A eee. 
55 minut
S: Ještě jak jsem byla ve stresu, tak jsem zapochybovala jako jo.
T: Ale vyřešila jste to.
S: Ale jako vyřešilo se to, protože mě napadlo hnedka říct. Haha. Člověk to musí 
nějak vyřešit, nemůže říct: no, děcka, já nevím. 
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Příloha 7. Pokyny pro studenty učitelství k reflektivnímu deníku
Hlavním výstupem předmětu Učitelská praxe 1 jsou vaše zápisy v pedagogickém 
deníku:
a) deníky povedete pravidelně po celou dobu praxe, což v případě Uči-
telské praxe 1 činí vždy 1 den v týdnu za každý studovaný obor, celkem 
tedy 2 dny v týdnu  (obvykle čtvrtek a pátek) po dobu 10 týdnů,
b) jednotlivé (srozumitelně označené) záznamy vkládejte do připravených 
odevzdáváren tak, aby je vyučující předmětu Učitelská praxe 1 – seminář 
měli včas k dispozici a mohli se připravit na výuku – viz zadání u jednot-
livých odevzdáváren.
K čemu je deník dobrý? Psaní deníku pomáhá ujasňovat a třídit vaše myš-
lenky, pocity, postoje, přesvědčení (…), které souvisí s vaší pedagogickou praxí. 
Smyslem práce s deníkem je postupně se učit, jak zachycovat svoje zkušenosti tak, 
aby pro vás psaní bylo přínosnou činností – aby přispívalo k objevování nových 
souvislostí, zjištění a porozumění.
Proč považujeme psaní deníku za užitečné? Mohli bychom jmenovat řadu 
důvodů, ale uveďme jeden, který považujeme na počátku snad jako ten nejvý-
znamnější – zvyšování všímavosti k sobě, druhým a k samotným pedagogickým 
událostem. Aby mohl člověk totiž psát smysluplně o své praxi, je potřeba, aby se 
svou všímavostí začal vědomě pracovat.
Zápisy v pedagogickém deníku. Obsah zápisu v deníku se odvíjí od konkrét-
ních činností, které během vaší praxe provádíte. Součástí každého zápisu by mělo 
vedle data být:
a) V jakém kontextu praxe probíhá: popište důsledně kontext, ve kterém se 
vaše činnosti během praxe odehrávají (především informace o žácích či 
třídě, s nimiž pracujete).
b) Co a jak dělám: popište všechny činnosti (včetně jejich časového rozsa-
hu), jimž se ve škole věnujete.
c) Co si odnáším: napište alespoň jedu věc, kterou jste se v průběhu dne/
týdne na praxi naučili; napište jednu věc, kterou byste příště udělali jinak.
Během psaní se pokuste zachytit vaše:
a) Myšlenky: Co mi během praxe běželo hlavou? Co mi běží hlavou teď s od-
stupem, když píši deník?
b) Pocity: Jakých pocitů souvisejících s mojí praxí jsem si všiml/a?
V e-learningu máte k dispozici tři ukázky zápisů z pedagogických dení-
ků studentek učitelství oboru český jazyk. Jedná se o zápisy, které vznikly po té, 
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co studentky připravily a odučily vlastní hodiny. Vaše zápisy mohou mít samo-
zřejmě charakter odlišný, neboť budete zaznamenávat různé činnosti, jimž jste se 
v průběhu vašeho pracovního dne věnovali. Ukázka slouží pouze jako informace 
o způsobu, jakým lze při psaní deníku uvažovat.
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Příloha 8. Ukázka z reflektivního deníku
Reflexe studentky učitelství Lenky na téma: pojetí žáka
Dřívější pojetí žáka jakožto objektu, do kterého je potřeba „nalít“ co nejvíce 
informací, už dnes naštěstí neplatí. Myslím, že co se týká dějepisu ani nikdy platit 
nemělo, protože systematické zahrnování žáka nadměrným množstvím informa-
cí stejně nevede k jeho rozvoji a zvyšování vědomostí, vnímání souvislostí a ob-
libě předmětu. Je dobře, že dnes má učitel volnější ruku při výběru učební látky, 
kterou bude učit (pokud tedy látka souhlasí s ŠVP). Netvrdím, že by měl vybírat 
pouze kapitoly „zábavnější“ či ty, které se učitelům lépe učí (Velká francouzská 
revoluce a Napoleon se učí lépe než revoluční 20.–40. léta), může ale vynechat 
ty, které například přímo neovlivňují hlavní proud dějin apod. To může přispět 
k lepšímu porozumění toku dějin, příčinám a důsledkům, souvislostem. 
Jaké by tedy mělo být pojetí žáka v hodinách dějepisu (a samozřejmě i v ji-
ných)? Já bych si ideálního žáka představovala jako bytost zajímající se o dění 
v minulosti, nevnímající dějepis jako povinný „předmět o mrtvých lidech“, hleda-
jící souvislosti mezi jednotlivými kapitolami, zvládající z příčin vyvodit následky, 
vnímající platnost určitých věcí pro současnost apod. Tato představa je značně 
optimistická, vím. Ale zároveň věřím, že správnou motivací, správně zvoleným 
přístupem a pečlivou přípravou lze alespoň částečně zapálit pro dějepis všechny 
žáky. A právě tím, že učitel již není tak svázaný a má volnou ruku v používání 
metod, pomůcek, může zapojit svou kreativitu a vytvořit zajímavé hodiny, které 
budou bavit. Já se o to alespoň snažím, shromažďuji nejrůznější materiály, hry, 
hádanky a zajímavosti, které mohu žákům předat. 
Myslím, že hlavní je brát žáka jako společníka, protože on je ten, který s námi 
hodinu utváří. Žák není konstantní bytost, stejně jako já, podléhá náladám, ved-
lejším okolnostem apod. (neshody ve třídě, nastávající čtvrtletka, tělocvik či jiná 
akce), takže se stává, že žáci nefungují tak, jak si učitel naplánuje. Nejsou to ro-
boti. Proto s nimi musí učitel spolupracovat, vnímat je jako sám sebe. Neříkám 
být s nimi kamarád a navrhnout tykání, to nepřipadá v úvahu, protože musíme 
zachovat rozvržení pravomocí a odpovědnosti, ale brát je jako lidi. Myslím, že 
důležitou vlastností učitele je empatičnost, vnímavost. Mé pojetí žáka tedy sou-
visí s myšlenkou, že žák, ačkoliv není na stejné úrovni s učitelem (ten má zodpo-
vědnost, moc), stává se jeho společníkem při vyučování. 
Dnes už vedeme s dětmi rozhovory, diskutujeme s nimi, a pokud se nám to 
nevymkne z ruky (přílišná kontroverznost tématu, velmi rozlišné názory neslu-
čující se s diskusí apod.) je potřeba pouze malého zásahu učitelské moci. Já se 
snažím žáky pojmout jako lidi/děti, které je potřeba trochu povzbudit k myšlení 
a pomoci jim objevit to, co už vědí, na co mohou svým přemýšlením přijít sami. 
Dějepis je pro toto jedním z nejvhodnějších předmětů, hodí se pro samostatné 
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přemýšlení žáků. Ač se to může zdát na první pohled nereálné, má zkušenost 
mluví jinak. Cvičná paní učitelka takto pracuje již od šesté třídy a při první hodi-
ně mé praxe jsem koukala s úsměvem na to, jak žáci jeden přes druhého (v šesté 
třídě normální) chrlí své nápady, jak by to asi mohlo být (jednalo se o látku z pra-
věku). Nakonec společně vyřešili problém, tedy paní učitelka jim „prozradila“ 
správnou cestu jejich uvažování a pokračovali další otázkou. Nebo chvíli paní 
učitelka vyprávěla a potom následovala další otázka, scénáře hodin nejsou vždy 
totožné. Líbí se mi to a tajemstvím je, že i učitel si maličko odpočine od mluvení, 
pokud nechá nahlas přemýšlet žáky. Jak jsem již psala v první reflexi, důležitá 
je volba otázek – otevřené/uzavřené, vyšší kognitivní náročnost/nižší kognitivní 
náročnost. Snažím se stále se zdokonalovat v kladení otázek a tím i v přetváření 
žáka posluchače v žáka společníka. 
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